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١-١‏ دراسة تعلم اللغة الثانية 


ما دراسة تعلم اللفة الثانية؟ إنها دراسة كيفية اكتساب اللفة الثانية» إنها أيضا 
دراسة كيفية تخليق المتعلمين لنظام لغوى جديد من واقع تعرض محدود للغة المتعلمة, 
هى دراسة الأشياء التى يتعلمها المتعلم فى مقايل الأشياء التى لا يتعلمها فى تلك اللغة 
الثانية» إنها أيضا دراسة علة عدم قدرة المتعلم على اكتساب نفس قدر كفاءته فى لغته 
الأم فى اللغة الثانية» إنها أيضا دراسة لعلة تحقيق متعلمين نادرين قدرا من الكفاءة 
اللغوية فى اللغة الثانية يشبه كفاءة اللغة الأم, علاوة على ذلك فهى دراسة للافتراضات 
الواعية أى غير الواعية التى يكونها المتعلمون عن قواعد اللغة الثانية, هل تلك القواعد 
المفترضة تشبه قواعد اللغة محل التعليم أم هل تشبه قواعد اللغة الأم؟, هل هناك أنماط 
مشتركة بين كل متعلمى اللغات الثانية فى بناء تلك القواعد المفترضة: بغض النظر عن 
اللغة الأم أو اللغة الثانية؟, هل تختلف القواعد التى يخلقها المتعلمون بحسب سياق 
التعليم؟: لما كان لدينا هذا القدر الكبير من الأسئلة فإن تعلم اللغة الثانية كعلم يستقى 
من علوم شتى ويؤشر فيها على حد سواءء من تبين تلك العلوم علم اللغة؛ وعلم النقس» وعلم 
اللغة النفسى, وعلم الاجتماع؛ وعلم اللغة الاجتماعىء وتحليل الخطاب والتربية. 

ما كانت هناك علاقة وثيقة بين تعلم اللغة الثانية والكثير من مجالات البحث 
الأخرى: فإن هناك مداخل كثيرة ومختلفة للنظر إلى مادة اللغة الثانية, وكذلك يجلب كل 
من تلك العلوم لتعلم اللغة الثانية طريقته الخاصة فى جمع المادة وأهدافه الخاصة 
وأدواته الخاصة فى التحليل ولذلك فإن تعلم اللغة الثانية مجال مشترك بين كل العلوم, 
وينوى هذا الكتاب أن يكون مقدمة تلقى الضوء على تعلم اللغة الثانية من مناح شتى. 


من بين طرق تعريف ماهية تعلم اللفة الثانية أن نبين ما لا يعبر عنه أولاً : لقد 
أصبح تعلم اللغة الثانية على مر السنين مرتبطًا بعلوم التربية بشكل كبير» وسوف يكون 
من بين أهدافنا فى هذا الكتاب أن نفصل ما بين العلمين؛ ليس تعلم اللغة الثانية 
مرتبطًا بالتربية إلا فيما يتصل بتأثير طرق التدريس على المكتسب اللفوى؛ وبينما من 
الممكن أن يكون المهتمون بمعرفة كيفية تعلم اللغة الثانية مهتمين بسيب الاكتشافات 
التى من الممكن أن يساعد بها هذا فى تطوير طرق تدريس اللغات, إلا أن هذا ليس 
السبب الوحيد الذى يهمنا من تعلم اللغة الثانية كعلم, وكذلك ليس هذا هى السبب فى 
الأبحاث التى يقوم بها الباحثون فى هذا المجال. 

ستحاول هنا أن نتبين بعض الأسياب التى تجعل تعلم اللغة الثانية مجال بحث 
مهم؛ من ناحية علم اللغة؛ "عندما ندرس اللفات الإنسانية؛ فإننا نبحث فيما قد يسميه 
اليعض بالجوهر الإنسانى الذى هو سمات العقل الفارقة بين الإنسان وغيره من 
الكائنات" (تشومسكى 1134 ص١ .)٠١‏ 

على ذلك, فتعلم كيفية اكتساب اللغة الثانية جزء من دراسة اللغة والسلوك اللغوى, 
وهو علم ليس أهم ولا أقل أهمية من أى فرع آخر من فروع دراسة اللغة التى تهتم 
جميعها بدراسة العقل الإنسانى وطبيعته؛ فى حقيقة الأمر من بين الأهداف الأساسية 
لمجال تعلم اللغة الثانية اكتشاف المحددات اللغوية التى تشكل نحى اللغة الثانية فى عقل 
المتعلم, ولما كانت النظريات اللغوية مهتمة بالأساس بمعرفة اللغات الإنسانية؛ فمن 
الممكن أن نفترض أن تلك النظريات ليست مقصورة على معرفة اللغة الأم ققط؛ وأن 
المبادئ اللغوية تعكس إمكانية تخليق اللغات الإنسانية وحدود تنوعهاء ويتضمن هذا 
المجال يطبيعة الحال تعلم اللغة الثانية. 

أما من ناحية علم التربية اللغوى: تتطلب معظم برامج الدراسات العليا التى تدرب 
طلابها لكى يصبحوا مدرسى لفة البحث فى تعلم اللغة الثانية, علة هذا ؛ هى إنه 
لى كان للمرء أن يطور طرق تدريس اللغة الأجنبية؛ فإن قاعدة ثابتة من معرفة كيفية تعلم 
اللغات: يجب أن تتوافر لدى هذا الشخصء وإن يكون من المفيد بناء نظريات فى التعليم 
بدون أن نعرف كيف يحدث التعلم وكيف لا يحدث . 

بعض نظريات تعلم اللفة على سبيل المثال: مبنية بالكلية على حفظ القواعد 
النحوية وتدريبيات الترجمة:؛ هذا يعنى أن: الطالب فى الفصل يجب أن يحفظ قواعد 
اللفة الأجنبية أولاً. ثم يترجم من لغته الأم للغة الأجنبية جملا منقطعة؛ ولكن الأبحاث 


التى أجريت فى تعلم اللفة الثانية قد بينت للمعلمين ولواضعى المتاهجء أن تعلم اللغة 
ليس مقصورا على حفظ القواعدء يل إن الأهم من ذلك؛ هى تعلم الطالب أن يعير عن 
احتياجات التواصلء وقد تسببت تفاصيل هذا التصور الجديد لماهية تعلم اللفة الثانية 
فى ظهور طرق تدريس تركز على التواصلء يمكننا أن نعبر عن العلاقة بين العلمين 
بطريقة أخرى؛ وهى أن صنع القرار التربوى لايد وأن يكون مينيًا على معرفتنا بكيفية 
التعلم - التى هى مجال تعلم اللغة الثانية. 

هناك سبب آخر لأهمية دراسة تعلم اللفة الثانية من الناحية التربوية, وهو متعلق 
بالتوقعات التى يبنيها المدرس من طالبه أى يجب أن يبنيهاء فلنفترض مثلا أن مدرسا ما 
قضى ساعة كاملة فى فصله. يدرب طلايه على تركيب نحوى معين فى اللغة الثانية, 
ولنفترض أن كل الطلاب يتتجون التركيب بشكل صحيح بل وفى سياق سليم أيضاء 
ولى جاء طالب إلى المدرس بعد انتهاء الصف والتدريب: واستخدم القاعدة النحوية 
بشكل غير صحيح فى الحديث: ماذا يجب أن يفكر المدرس ؟» هل كان الدرس مجرد 
تضييع وقت ؟: أم هل من المتوقع أن يقعل الطلاب هذا السلوك اللفوى ؟؛ هل يعنى 
إنتاج الطالب للشكل الصحيع أنه قد تعلم القاعدة بشكل سليم ؟: يجب أن يكون 
المدرس واعيًا بأمثال تلك المسائل عند تقييم مدى نجاح تدريسه. 

من ناحية التواصل بين الثقافات: فقد أشرنا سلقًا إلى بعض التوقعات التى 
يكونها المدرسون عن طلايهم؛ بنفس الطريقة: عندما يكون هناك تواصل بين أبناء لغة 
وثقافة أخرى كثيرًا ما نكون تصورات نمطية: فقد نجد أنفسنا على سبيل المثال» نحكم 
على ناس آخرين بناء على لغتهم؛ ومن الواضح لنا الآن: أن الكثير من الصور النمطية 
الموجودة لدينا عن ناس يتتمون لثقافات أخرى؛ إنما ظهرت من أنماط كلام لمتعلمى 
لغتنا كلغة ثانية: الكثير من تلك الأحكام غير مبررة؛ لأن أنماط الحديث التى بنيت عليها 
ناتجة عن تعلم اللغة الثانية وليس عن سمة أصيلة فى شخصية المتعلم؛ إن رأيتا هى أن 
فهم تعلم اللغة الثانية وكيفية حديث المتعلمين» يسمح لنا أن نقرق بين عناصر التواصل 
بين ثقافتين أى أكثر والصور النمطية. 

أما من ناحية التخطيط اللغوى والسياسة اللغوية؛ فإن العديد من المسائل المتعلقة 
بالسياسة اللغوية تعتمد على معرفة كيفية تعلم اللغات الأجنبية والثانية؛ فالمسائل 
المتعلقة بالتعدد اللغوى؛ والتعليم مزدوج اللغة على سبيل المثال؛ لا يمكن التعامل معها 


إلا إذا كان المرء عارفًا بحقائق تعلم اللغات الأجنيية, وغالبا ما تشمل برامج اللغات القومية 
عمليات صتع قرار حاسم؛ تقوم على معلومات حول اكتساب اللغة الثانية, وأنماط التعليم 
التى يمكن أن تستجيب ارغيات اكتساب اللغة المرجوة وأخيرا الحقائق والتوقعات التى 
يمكن أن نستنتجها عن تلك البرامج والطرق؛ ولكن مع الأسف فكثيرا ما يتم مناقشة 
تلك المسائل بدون معرفة جيدة بطبيعة المادة محل المناقشة - تعلم اللغة الثانية. 
باختصار إذن؛ فإن تعلم اللغة الثانية حقل معرفى معقدء يركز على محاولة فهم 
علميات تعلم اللغة الثانية, ومن المهم هناء أن نكرر أن دراسة تعلم اللغة الثانية منفصلة 
عن دراسة الحقول التريوية المتعلقة يطرق تدريس اللغات؛ ولكن ذلك لا يعنى أنه لا يمكن 
استخلاص نتائج من أبحاث تعلم اللغة الثانية, تفيد مناهج وطرق تدريس اللغات 
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الأجنبية. 


١-؟‏ التعريفات 


تعن دراسة او هك فين الغرق على السطانات الشامة برذا الممال: 
واذلك سوق نقدم فى هذا القسم بعض المصطلحات العلمية الخاصة بمجال تعلم اللغة 
الثانية, وسوف تنشفع تلك المصطلحات يتعريفات ميسطةة؛ ولكننا سوف نقدم بعضص 
المصطلحات فى النص حين يكون هناك ضرورة؛ وسوف نتيعها يتعريفاتها. 

اللغة الأم : يشير هذا المصطلح لأول لغة يتعلمها الطفلء وهى اللغة التى نعرفها 
أيضا بأنها اللغة الأساسية. 

اللغة الهدف : يشير هذا المصطلح للغة التى يتعلمها المتعلم. 
إلى اللغة التى يتعلمها المرء بعد اللغة الأولى» ويشير المصطلح فى بعض الأحيان إلى 
تعلم لغة ثالثة أى حتى رابعة:؛ المهم فى المسألة؛ أن المصطلح يشير إلى تعلم لغة بعد 
اللغة الأم» ونشير للغة التى نتعلمها بعد اللغة الأم على أنها اللفة الثانية, بغض النظر 
عن رقمها الحتيقى ف التعلتم: ونشو بها االضطلع إل اكتينان لفة فى القضل ف 
سياق تعلم أى عن طريق التعرض الطبيعى للفة الهدف. 
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تعلم اللغة الأجنبية : عادة ما نفرق بين تعلم اللغة الأجنبية وتعلم اللغة الثانية 
نوعياء فى أن الأول» يشير إلى تعلم لغة أجنبية فى سياق اللغة, الأم كأن يتعلم 
الفرنسيون الإنجليزية فى فرنسا مثلاء وغالبا ما تتم عملية التعليم تلك فى إطار الصف. 

وعلى ذلك؛ فإن تعلم اللغة الثانية بهذا المعنىء مصطلح يستخدم التعبير عن تعلم 
لغة فى سياقها وبيئتها الأصليين» كأن يتعلم الألمان اليابانية فى اليابان مثلاًء 
وقد تحدث عملية التعليم تلك فى سياق صف أو خارج هذا السياقء النقطة المهمة هتاء 
هى أن تعلم اللغة فى سياقها وبيئتها الطبيعية يتيح للمتعلم فرصة التواصل مع أبناء 
اللغة التى يتعلمهاء وهى ما لا يتيحه التعليم فى سياق الصف ؛ )١(‏ 


"١‏ طبيعة اللغة 


من الحتمى لكى نفهم طبيعة تعلم اللفة الثانية؛ أن نفهم ماهية الشىء الذى يتعلمه 
المتعلم, من السهل أن نقولء إن متعلم اللغة الثانية يحتاج أن يتعلم قواعد اللغة الهدف, 
ولكن ما معنى هذاء ما هى اللغة ؟, وكيف لنا أن نوصف المعرفة التى يملكها الإنسان 
عن اللغة ؟, الإنسان الطبيعى يكتسب لغة أم فى السنوات القليلة الأولى فى حياته. وتلك 
المعرفة اللغوية غير واعية لحد كبير؛ فالأطفال الصغار يتعلمون كيف يصيغون تراكيب 
نحوية معقدة كمركبات الصلة, وقد يعرفون أيضا أن مركبات الصلة لها قوة وصفية, 
ولى كانت تلك المعرفة غير واعية» ولكن الطفل لا يستطيع أن يعرف أن هذا التركيب هو 
مركب صلة: بل ولا يستطيع أن يقول فى أى غرض يستخدم:؛ فأى طفل يستطيع أن 
ينطق جملة سليمة نحويًا وعلى قدر من التعقيدء دون أن يكون قادرا على تحديد 
التراكيب التى ينبنى الجملة منهاء وبطبيعة الحال؛ ان يستطيع الطفل أن يقسم الجملة 
ويقككها . 

هناك عدد من عناصر اللغة؛ يمكن وصقها بشكل منظم : سوف نتعامل 
فى الأقسام التالية مع أصوات اللغة, ونحوهاء وصرفهاء ومعجمهاء ومعانيها, 
ويرجماتيتها. 
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١-١‏ الأنظمة الصوتية 


معرفة النظام الصوتى للغتنا الأم معرفة معقدة, يجب على أقل تقدير» أن نعرف 
ما هى الأصوات الممكنة وتلك غير الممكنة؛ فمتكلم الإنجليزية على سبيل المثال» يعرف 
أن صوت هه الطويلء» صوت لين غير موجود فى لغته الأم؛ يتطيق هذا على عمليات 
الإدراك» كما ينطبق على عمليات إنتاج الأصوات,ء ولذلك عندما ينطق المتكلم كلمة 
أجنبية تحتوى على هذا الصوت؛ فإنه يقريه لأقرب صوت إنجليزى. 

تتضضمن المعرفة بالنظام الصوتى أيضًا معرفة بكيفية سلوك أصوات الكلمات داخل 
مخطوق سريع ومتصلء يتبين من اختلاف سلوك الأصوات قى الخطاب السريع عن 
الخطاب العادى, أن المتكلم يعرف ولى بطريقة غير واعية متى يدمج الأصوات بعضها 
فى بعض؛؟ المتكلم يعرف أنه يجب أن يدمج الأصوات والكلمات فى حالة الكلام السريع؛ 
ولكنه عندما يتكلم بهدوء فإنه يتحتم عليه أن يوضح ويضغط على الأصوات. 

أخيرا؛ نحن نعرف بصفتنا متكلمين أصليين للغة ما ليس فقط الأصوات الممكنة 
وغير الممكنة, بل إننا أيضا نعرف ما هى تجمعات الأصوات الممكنة وى الأصوات التى 
تحتفظ بمكان معين وخاص فى المقطع أى الكلمة» نحن نعرف على سبيل المثال إنه 
بالرغم من أن طا وه صوتين من أصوات الإنجليزية؛ إلا أنهما لا يستطيعان أن يكونا 
دمجا صوتيا - علونوط ١‏ © (9) 


ذ-"ا-؟ النحو 


سوف نصف فى هذا القسم باختصار ماهية المعرفة الموهجودة عند المتكلم عن نحقى 
لغته الأم, النحى هو ما نشير إليه عادة باستخدام "القواعد", وهو معرفة ترتيب عناصر 
الجملة بالثسية لتمحيها البعض: متاشين هنا باختصان اشنا إلى أن تاك دوعت من 
القواعد: النوع الأول هو القواعد الوصفية:؛ والنوع الثانى هى القواعد التقعيدية؛ تعبر 
باااتقعيدية عن شع القواعه التى نتطليها فى جارس يسادة يفكن التللن عن للررقة 
استخدام أبناء اللفة لتلك القواعد فى لغتهم, من أمثال تلك القواعد؛ أن لا تبدأ الجملة 
أو تنوذها معرق حي ؤاكن علماء اللغة حهتدوة بالقواض الوضطيا:.قهم يحاواوة وضيك 
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معرفة القواعد الوصفية؛ الأمثلة التى ذكرتها توًا على القواعد التقعيديةء لا تصح فى 
القواعد الوصفية لأن أبناء اللغة عادة ما لا يلتزمون بها. 

كما قلنا سلقًا عن النظام الصوتىء فأبناء اللغة يعرفون ما هى التراكيب الممكنة 
بينما الثانية غير ممكنة : . 

الولد كتب إمبارح 

* البنت كتب إمبارح 

نحن نعرف بالسليقة اللفوية أن هناك تصريفًا للفعل يجب أن يتغير فى الجملة 

البنت فى البيت 

*« الينت البيت قى 

نعرف أن سبب المشكلة فى الجملة الثانية هى الترتيب غير الممكن فى العربية 
لمركبات الجملة» نحن لا نعرف فقط أى الجمل مقبولة من عدمه؛ نحن نعرف أيضا إن 
كان هناك ترادف بين جملة وأخرى رغم اختلاف التركيب: فنحن نعرف على سبيل 
المثال, أن الجملتين التاليتين مترادفتان من حيث أنهما يتحدثان عن نفس الحدث : 

كمال انخبط 

حد خبط كمال 

بينما نعرف أن الجملتين السابقتين مترادفتان لحد ماء إلا أننا أيضا نعرف: أن 
هناك اختلاف وظيفى بينهما تتج من اختلاف التركيب النحوى؛ ولذلك فنحن نعرف متى 
نستخدم تركيبا ونهمل الآخر ولاذا ؟ . 
داخل حدودهاء فنعرف مثلاً أن الظروف إذا تحركت فى الجملة لا تؤثر على المعنى 
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كثيرًا ؛ بينما لا يمكن تحريك الأسماء من مكان لمكان دون التأثير على الجملة تأثيرا 
كبيراً: انظر مثلاً : 

محمد شاف على إمبارح 

إمبارح محمد شاف على 

بيثما يؤثر تحريك أى من الاسمين قى الجملة على المعنى المتعلق بوجهة الفعل 
والمقعول : 

إمبارح على شاق محمد 
كمية غير محدودة من الجمل تسهل علينا تلك القواعد أن نفهم أى جملة لم نرها قط 
بسهولة ؛ لأنها تتبع نفس القواعد التى نعرفها نحن ٠‏ 


5-١‏ الصرف والمعجم 


دراسة الصرف هى دراسة طرق تكوين الكلمات؛ تتكون الكلمات فى الكثير من 
الأحيان من أكشر من جزء: انظر مثلاً الكلمة الإنجليزية دعء5:ه51ن المكونة من أريعة 
مقاطع: المقطع الأول هى هن وهى سابقة للنفى, والمقطع الثانى هى 40:8 وهى كلمة تعنى 
السبق فى الزمن, القسم الثالث هى الفعل 566 الذى يعنى "يرى". والقسم الرابع 
والأخير هى ١‏ وهى سابقة الماضى» تعرف كل قسم من أقسام تلك الكلمة باسم مورقيم 
- وهى أصغر وحدة تحمل معنى فى الكلمة. 

هناك توعان أساسيان من المورفيمات: المورفيمات المربوطة, وهى التى لا يمكن أن 
تكون وحدها كلمة لها معنى؛ والمورفيمات الحرةء وهى التى تكون وحدها كلمة مستقلة, 
ويمكن دائمًا صياغة كلمات عن طريق إضافة مورفيمات لمورفيم أساسى. 

لا تعرف فقط كيف نشكل كلمات: وكيف نستخدم مورفيمات سوايق » ولواحق » 
ومورفيمات داخلية» بل إننا أيضا ثعرف أى الكلمات يمكن أن تندمج مع أى كلمات والعكس, 
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"4-8 الدلالة 


تشير دراسات الدلالة إلى دراسة المعانى: لا يعنى هذا أن دراسة المعانى مرتبطة 
بالضرورة بالصحة التحوية: فالكثير من الجمل غير الصحيحة نحويًا لها معاتيها كما 
هو الحال فى الجملة التالية : 


2017 زد كأ آنا آاأناجعط النقلره تنا 1121 


هذه الجمل وغيرها من التى ينطقها المتكلمون الأجانب مفهومة مائة فى المائة؛ 
بالرغم من أنها لا تتبع قواعد الإنجليزية بحرفيتهاء هناك حالة مختلقة تمامًاء وهى أن 
تكون جملة صحيحة نحويا ولكنها غير مفهومة بسبب محتثواها وغياب السياق: كما هو 
الحال فى المثال التالى : 

3110 ذأ ماعاعقط أهط1آ 

التى تعنى : 

"هذا الاعزب متزوخ”. 

تستتبع معرفة دلالة أى لغة من اللغات معرفة الإشارات التى تشير الكلمات إليهاء 
ففى اللفة الإنجليزية على سبيل المثال» نعرف أن كلمة 6ا0ة؟ تشير إلى شىء مسطح 
بثلاثة أى أريعة أرجلء: ونعرف أيضا أن كلمة ؛168 تعنى جزء من الشجرة؛ ولكن أيناء 
اللغة الإنطيزية يعرفون أيضًا أن يقصلوا بين معنى /68! كجزء من شجرة: و #ذها 
كجزء من 88616 + ولذلك عندما نسمع فى إعلان تليفزيونى عن طاولة ب :168 إضافي: 
فإن معرفة ابن اللغة بالمترادفين تساعده على تفسير الإعلان بالطريقة المسحيحة»ء ليس 
الأمر بنفس السهولة بالنسبة للمتعلمين بطبيعة الحال. لأن المتعلم سيحار فى التفكير 
فى طاولة بأوراق شجر. 

علاوة على ذلك فإنه من المهم أن نعرف أن حدود الكلمات ليست دائمًا واضحة, 
فما هى الفرق مثلاً بين كلمتى مناه ى 355او الإنجليزيتين اللتين تعنيان "كوب" بالعربية؟ 
ليست الفروق بين المعانى واضحة بالنسية لكل الكلمات. 
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المعاتى المشيرة ليست هى الطريقة الوحيدة للتعيير عن مضمون ما بطبيعة الحال, 
فأبناء اللغة يعرفون أن الطريقة التى ندمج بها الكلمات ونجمعها فى جملة تؤثر 
معانى تلك الكلماتء المثالان التاليان يشيران إلى أن اختلاف موقع الكلمة فى الجملة 
يوكزطلئ المنتى : 

الوك تتفل الكلن: 

الكلب عض الولد 


ولكن :. بعض اللغات قد تتطق نفس ا د لجملتين ينير مختلف 5 لتعنيا نفس المعنى 5 


١-“-ه‏ البرجماتية 


قسم آخر من أقسام اللغة التى ندرسها والتى يجب أن يعرفها متعلم اللغة الثانية 
فى حدود اللغة التى يتعلمها هى البرجماتية؛ البرجماتية هى الطريقة التى نستخدم بها 
اللغة فى السياقء فعندما نرفع سماعة الهاتف على سبيل المثال» ونجد شخصصا يسال 
إن كان فلان موجودًا فنحن نعرف قطعًا أن هذا طلب لكى يحادث فلانًا هذا وليس 
مجرد سؤال عنه؛ ولذلك من الغريب» أن نجيب عن هذا السؤال باستخدام نعم أو لاء 
فقى سياق المحادثات الهاتفية ليس هذا سؤالاً بل طلبًا . 


فى يعض الأحيان يؤثر ترتيب الكلمات فى الجملة على المعنى فى سياقه؛ وفى 
بعض الأحيان الأخرىء لا يكون للمسائل النحوية تأثيراً كبيرًاء فعندما يكون مثلاً ترتيب 
الكلمات فى لغة من اللغات يوافق الترتيب المادى للأشياء فى العالم الواقعى يصبح لتلك 
المسألة النحوية تأثير على المعنى؛ ولكن فى لغة كالإنجليزية مثلاً ليس لترتيب الكلمات 
علاقة بالترتيب الواقعى للأشياء, ولذلك ليس لتلك المسالة النحوية أثر على برجماتية 
الجملة , 
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4-١‏ طبيعة معرفة المتعلم من غير أيناء اللغة 


لقد قدمنا باختصار فى الأقسام السابقة بعض مجالات اللفة التى يعرفها ابن 
اللفة. ومعرفة لفة ثانية بشكل جيد يعنى معرفة معلومات عن تلك المجالات بطريقة 
مقارية لمعرفة تلك المجالات فى لغتنا الأم, ولما كانت تلك المجالات معقدة وكذا المعارف 
المرتيطة بهاء فإن دراسة اكتساب المعلومات عن تلك المجالات اللغوية معقدة ينفس 
الطريقة . 

الفرضية الأساسية فى نظريات تعلم اللفة الثانية» هى أن المتعلم يخلق لنقسه 
نظامًا لغويًا نعرفه باسم اللغة الوسط 96ددوهة6:1:ه1 , يتكون هذا النظام من عناصر 
كثيرة ليس أقلها عناصر اللغة الأم واللغة الهدفء بل إن هناك عناصر فى اللغة الوسط 
التراكيب الغريبة على المادة اللغوية المتاحة أمامه, ويذلك يشكل نظام اللغة الوسط؛ (©) 
هناك مصطلح ملازم لمصطلح اللغة الوسط وهو مصطلح "التحجر", هى مصطلح يشير 
عونا إلى توقف عملية التعلم عند نقطة ماء يعرف معجم راندوم هوس للغة الإنجليزية 
تركيبها عند ابن اللغة؛ وهى ثبات لا يتغير حتى ولى تعرض المتعلم للتركيب الصحيح فى 
اللفة اليدف (/1141 : 0ه7) . 

ولا كان من الصعب علينا تحديد ما إذا كان التعلم قد توقف بشكل قطعىء فإننا 
دائمًا نشير لتلك الحالة بحالة الثبات لتفادى استخدام كلمة التحجر: تلاحظ كثيراً فى 
حالات تعلم اللغة الثانية أن اللغة الوسط عند المتعلم بعيدة جدً! عن مستويات اللفة 
الوسط عند المتعلم بغض النظر عن كمية التعرض للغة الهدف؛ للأسف ليس عندنا حتى 
الآن معرفة كافية بمستويات التعلم والتحجر . 

من الواضح كما رأينا أن عملية التركيز على المتعتم وعملية التعليم أساسية فى 
تحليل مادة اللغة الوسطء سوف نقدم معلومات إضافية فى الفصل التالى عن اللغة 
الوسط؛ وسنوضح الطرق المستخدمة فى تحليل مادتها اللفوية , 
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الهوامش 


)١(‏ المسالة أكثر تعقيدًا فى الواقع؛ إذ أن هناك مواقف فى تعلم اللغة, يكون فيها نمط من أنماط اللغة 
فيها مستخدما بكثرة فى الحديث؛ بالرغم من إنه ليس نمط لغة أم كما هى الحال مع الإنجليزية قى الهند . 

() تستخدم علامة *) للتعبير عن تركيب غير ممكن فى لغة من اللغات . 

() مندذ السبعينيات ظهرت مصطلحات كثيرة التعبير عن معنى اللغة الوسط الذى هى حتى الآن أكثر 
المصطلحات استخداماء ولكن كل مصطلح من تلك المصطلحات له تركيزه المختلف نسبيا ٠‏ 
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الفصل الثانى 


نظرة فى مادة اللغة الوسط 


؟"-١‏ تحليل المادة 


يكمن جزء كبير من فهم مجال تعلم اللقة الثانية فى الحصول على خبرة مباشرة 
فى تحليل المادة وتفسيرهاء يمكن الحصول على هذه الخبرة بشكل فعال عن طريق 
مجموعات من المادة المنظمة يعناية أى عن طريق مادة مستقاة من أشكال اللفة الوسط 
المشهودة التى يتم تنظيمها بحيث تبين عناصر تركيبية معينة» نهدف فى هذا القسم, 
أن نقدم مجموعات مختلفة من المادة. ونقدم خطة عمل لتحليل مادة اللغة الوسط بالتدريج . 

هناك حقيقة ثايتة فى مجال تعلم اللغة الثانية ألا وهى: أن المادة غاليًا ما تكون 
غامضة فى التفسيرء ولذلك يصبح من العادى أن لا نجد إجابة رؤية "صحيحة" فى 
تحليل مادة اللغة الوسط على عكس مسائل الحساب والرياضيات بل إن أحسن تقدير 
للأمور أن تكون هناك تفاسير أحسن من تفاسير ؛ لأنها مبنية على نظريات أحسن من 
نظريات . 

سنقدم فى هذا القسم ثلاث مجموعات من المادة مصحوية بشرح مفصل عن 
تحليلات تلك المادة . )١(‏ 


مجموعة المادة الأولى: الجمع 9) 


تم جمع هذه المادة من ثلاثة متكلمين يالغين لعربية القاهرة, وهم متعلمون 
الإتفائزية فى السقوييى الدوسط وا لمتقن وجر تسميل لك االعادة يعد فثرة وجؤزة 
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من وصول المتعلمين الثلاثة للولايات المتحدة ؛ أما مصدر المادة فهى محادثات مع التلانئة 
أى كتايات مواضيع إنشاء منهم» المادة فى : 
5 م)الا 2150 368 فزع[ - 1 
أعبلاه1 01 عأصنامه 3 أطوناهط | - 2 


21311 /لاأه؟ا 30 ,]أ ألام 10 عع3ام ه36 ذأ عنعطا رقع نزم عاتهم م1 مانا أ معطنا ره5 - 3 
عكامن1 | أعكاه1] 


3 علة111 ناملا لوللا أ0 ناكا /21ت ند كأ عزع 1 - 4 

الآناه5 10 أنه 0117؟1 رمم كعناقع/اة عدا رأوعنلا 10 51كقع 110001 نار كاعع5]7 هط - 5 
عاععننا 2 5/ا02 1لا10 لإأأعاع/1أ دنا 10 من 1 - 6 

5115 قلط حوره طكتدا؟ اأأشا عط طأكمصمتت بلاع 3 أؤدال - 7 

لقع صقطاع] للع آلا عطا طكأيلا كع110211نا0ط 15 51315 أمالاوع - 8 

05010110 1ه أه1 3 ذأ معط - 9 


5301 صا لعقهعه! 5علأك معطذه لصة طقللعل أنامطة 25ع10 عناقط عأمممم لإصوالز - 10 
طم 


... .27011113 عقطلت قاع اصصمه عط معطي - 11 

2ه دأ ععط 5نوعلز 100 0للمعم5 للقت ع0 - 12 

للع ل زا اللقاأتطقطصا ده1 ]ات اهط 3050 عه أبامطج منج عرعط1 - 13 
572 قاط صا دععط علاقط كنقعلز ,هو طتضهل! /111ة11! الامط - 14 
10110 11111110نا! 00215 210 16015 لاللقطر ع2 عزرعا] - 15 
5 و0للا1 ع3 معط 1 - 16 

ناه 1113171 الان]ط - 17 

5ك ”!|| عنم لأمعاع1 200.000 صضصقط] عزملر عمج معط[ - 18 


0وع؟ط 01 دكا اناه “ل عع112 مهط لإأصنا0ك لإمعباع - 19 

نريد من القارئ أن يحاول أن وصف كل أنماط الجمع فى مادة اللغة الوسط التى 

تكون شبه اللغة الإنجليزية أى مغايرة لهاء ويجب أيضنا على القارئ أن يقرر ما إذا كان 
الاختيار سبهلا أم لاء واضعا فى الاعتيار أن المادة غاليا ما تكون ميهمة . 
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فإذن أول خطوة, هى أن نصنع قائمة بالجمل على أساس معيار القرب من قواعد 
الإنجليزية؛ الجمل ١‏ وه و و48 ى١٠‏ و؟١‏ و6١‏ و7١‏ و4١‏ تسهل تليلاً واضحاء فهذه 
الجمل تتبع قواعد الإنجليزية ؛ لأن الاسم عليه علامة الجمع 5 . 

والتحليل واضح أيضمًا فى الجمل ؟ ولاو ولا وة و١١‏ و5١‏ و7١‏ و19 ؛ ولكن هذه 
الجمل عكس سابقاتها لأنها مغايرة لقواعد الإنجليزية حيث لا توجد علامة جمع على 
الأسماءء أما تحليل الجملة ١4‏ قهى ليس واضحاء فجملة الاستفهام مبهمة وهناك أكثر 
من اختيارء: ما نلاحظه هناء هو أن الكلمة 0 ليست سليمة تجوبا بيتما تتهعلا 
سليمة نحويّاء هذا يعنى أن هذه اللفة الوسط فيها تنوع فى نفس الجملة؛ هناك رأى 
يقول عندما يكون أى عنصر من عتاصر الجملة غير مطابق للقواعد النحوية الإنجليزية 
فكل المركب غير مطابق ؛ ولكن هناك وجهة نظر أخرى تقتضى خلق تصنيف جديد وهى 
تصنيف "المبهم", نحن نفضل وجهة النظر الأخيرة لأن وضع قياس مادة اللغة الوسط 
على تصنيقات اللغة الهدف قد يكون مضللا. من حيث خلق قواعد اللغة الوسط عامة, 
ففى أحد الأمثلة نجد تنوعا داخل جملة واحدة؛ وهذا المثل مختلف تمام الاختلاف عن 
باقى جمل المجموعة . 

ولنساأل أنفسنا هناء عن التعميمات التى يمكن اتخاذها بشأن الجمع فى اللفة 
الوسطء ولكننا يجب أن نحدد أولاً إن كان هناك اتساق فى هذا الشأن فى مجموعة 
الجمل المكونة للمادة؛ يمكننا أن نرى بوضوح فى هذا السياق أن هناك استخدامًا 
متوا تا للتعبيرات العددية من أمثال :ه 450! ولادهم /مادط فى الجمل المغايرة للنمط 
الإنجليزى السليمء ولذلك يمكن أن نستنبط فرضية مبدئية هى : عندما يكون هناك 
تعبير عددى أى مفردة تدل على العدد قبل الاسم » فإن الاسم لا يحمل علامة جمع بائنة , 
المفروض الآن أن تختبر تلك الفرضية العامة» سوف نجد ثلاثة إجابات عندما تفعل 
ذلك: إما أن تكون المادة داعمة للفرضية: مناقضة الفرضية؛ أى غير ذات صلة بهاء 
بالنسبة للجملة رقم ١١‏ فيمكن تحليلها على وجهين» هل هى عدد أم عبارة؟ يمعنى آخرء 
هل هى تمثل رقما حقيقيًا أم هى عبارة تدل على عدد كبير؟ بناء على القرار الذى 
سنتخذه فى هذا الشأن؛ نستطيع أن نحدد ما إذا كانت الجملة داعمة لفرضيتنا أو غير 
ذات صلة؛ يجب أيضا أن نضع فى اعتبارنا أن طريقة كتابة التعبير الرقمى فى تلك 
الجملة مفايرة للطريقة المتعارف عليها فى الإنجليزية : وهى «هتااتطاقط 3 300 عمه , 
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ويجب أيضًا فى هذه الحال أن نسأل أتفسنا إن كانت تلك الكتابة المغايرة ستؤثر على 
تحليلناء بالرغم من أننا لا نعتقد أن تلك الكتابة المغايرة ستؤثر على التحليل إلا أنها 
تشير إلى الفموض الذى قد يسبيه دمج مادة من المحادثات مع مادة من الإنشاءات, 
أما يخصوص الجملة ١5‏ فهى غامضة كما أشرنا سلقًا . 

على ذلك فيبدو أن الفرضية التى قدمناها سلفًا مدعومة من قبل المادة ؛ ولكتتا 
حتى الآن لم نضع كل المادة قيد التحليل» حتى الآن عندنا قاعدة خاصة باللغة الوسط 
وهى : ضع علامة الجمع 5 على كل الأسماء إلا الأسماء المسبوقة يتعبير عدد أو كلمة 
عدد؟ ولكن هناك جمل استثنائية محتملة يجب التعامل معهاء فقى الجملة ١١‏ على سبيل 
المثال : يجب أن تكون الكلمة 002155 , ولكننا نستطيع أن تبرر هذا الاستثناء 
الظاهرى بصعوية نطق السين بعد الثاء. هذا تبرير قوى لأن متكلمى الإنجليزية كلغة أم 
يبسطون هذه المتوالية الصوتية هم أنفسهم, وعلى ذلك فالتبسيط مسالة عادية؛ ولكن 
المتعلم العربى يبسط بطريقة مختلفة عن التى يبسط بها المتكلم الإنجليزى؛ أما بالنسبة 
للجملة 6 ١‏ والتى قلنا إنها مشكلة كبيرة فى التصنيف المبدئى, فهناك سؤال : هل من 
الممكن أن يكون المتعلمون قد خلقوا لأنفسهم قاعدة خاصة يلغتهم الوسط تتعلق بعلامة 
الجمع والروابط ؟: ليس لهذا السؤال إجابة حاسمة بطبيعة الحال لأن كل ما لدينا هى 
جملة واحدة يصعب معها استخلاص نتيجة مقنعة . 


تعتير المعرقة بكيفية التعامل مع الاستثناء مهمة بنفس قدر أهمية معرفة التعامل 
مع باقى جسم المادة المتسق؛ فقد يكون الاستثناء حقيقيًاء وقد يعكس فساد الفرضية 
المبدئية إن كانت أمثلته متوفرة» بل إن الاستثناء قد يكون عاكسا لقاعدة أى فرضية 
أخرى لها تأثيرهاء حاولنا فى الأمثئة التى قدمناها أن نيرر وجود الاستثتاء . 

وسوف نحاول فيما يلى أن ننظر فى سؤال شديد الأهمية : عندما نصل إلى 
أفضل تحليل ممكن من خلال المادة المحدودة التى فى أيدينا وعندما يكون هناك بعض 
الغموضء ما هى المادة الإضافية التى نريد المتعلمين أن ينتجوها لكى نختبر فرضيتنا؟: 
لقد أشرنا لنوع من تلك المادة فعلاً عندما كنا نتكلم عن الجملة ١‏ ألا وهى مادة أكثر 
تفصل بين الإنتاج الشفوى والإنتاج المكتوب؛ لأن قواعد اللغة الوسط قد تختلف يحسب 
نوع المادة المنتجة, وهناك نوع آخر أشرنا له مجرد إشارة سلفًا أيضا وهو إن كنا نريد 
أن نفهم تعميمات اللغة الوسط لأى متعلم, فإنه من الحتمى أن نتابع إنتاج هذا 
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الشخص يعينه ؛ ولكن إن كنا نستخدم مادة مجمعة - كما فعلنا سلقًا - , فإنه من 
المتوقع أن نجد أمثلة مضادة على طول الخطء ولذلك فمن المهم فى بعض الأحيان أن 
نجمع أمثلة عن الجمع من أفراد : فرد يفردء ذلك لأن تعلم اللغة الثانية علم قائم على 
الفروق الفردية الكبيرة المحتملة . 

وكذلك تحن فى حاجة لمادة إضافية لتحدد ما إذا كانت التفسيرات البديلة التى 
قدمتناها للجمل الاستثنائية صحيحة: يعنى ذلك أننا يحاجة إلى استنباط مادة من 
كلمات تحتوى على تجمعات صوتية معقدة ومركبات اسمية تحتوى على روابط؛ ونحتاج 
كذلك لمادة أكبر من الجمل التى يتم إنتاجها فى نفس السياقات التى أنتجت فيها 
الجملة السابقة ؛ لأن سياقات الكلام قد تؤثر على قواعد اللغة الوسط . 

سوف نتوجه الآن لمشكلة أخرى فى تحليل المادة. وهى مادة تتعلق ب 129 على 
الفعل الإنجليزى . 


مجموعة المادة الثانية : الفعل ع وم 00 


أنتج تلك الجمل متعلم من أبناء اللغة العربية, وكان فى يداية مراحل تعلم 
الإنجليزية, ولم تكن للمتعلم خيرة يتعلم الإنجليزية فى الصف فى وقت جمع تلك المادة, 
كل الجمل من منطوقات عفوية ): هناك كلمات بين الأقواس, وهى تفسيرنا لنية 
المتكلم, لأن النية أحيائا ما تكون غير واضحة من السياقء المادة هى : 

وتاامععز[5 216'5] - 1 

70أمعع51 511:65 - 2 

3 - 115 3106 

ورللةع عن'ع1] - 4 

أصععاة ذ'اضةل؟ - 5 

(79أغة»ة 5أ 009 ع1أ) 31109» وهل 156 - 6 

(/ا1 وسمتطعتهن ذأ تمدط) /11 طاعتهينا أمدنا - 7 

(/ا1 وسمتطاعكدينا عت عل!) /11 مهللا - 8 
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(67مهم 18ط؟ وسمألهع؟: ذأ عط) تعمهم 186 لممع8 - 9 
(عع15أهت وسصلكاسائل دوا عط) ععأزمه عطاعامتم - 10 


قلنا سلفًا إن المتعلم ينتج القعل متبوع ب 109 وهذه حقيقة فى اللغة الوسط ؛ ومن 
الواضح أن نية المتكلم فى كل جملة من الجمل هى التعبير عن الاستمرار : ولذلك فمن 
الملاحظ ولو يشكل مبدئى أن المتكلم يعير عن الاستمرار بطريقتين . هما : وداقهء 
ق لأعكقللا . 

يمكتنا أن نقيم افتراضا هنا هذه المادة, وهى أن المنعلم يستخدم قاعدة فى لغته 
الوسط تحدد استخدام الفعل المتبوع ب 109 فى أواخر الجملء هذه الفرضية صحيحة 
فى كل الجملء ولكن تلك القاعدة التركيبية الصرف تتجاهل بعض الحقائق الدلالية 
الهامة» ويمكننا أن نصوغ الفرضية التالية : فى حالة الرغبة فى التعبير عن النية فى 
الاستمرار. يجب وضع القعل مع 109 فى أواخر الجملة . 

ولكن يمكن تفنيد تلك الفرضية بسهولة لو نظرنا للجماتين /ا و١٠.,‏ ولذلك فلنجرب 
فرضية أخرى عن استخدام الشكل البسيط للفعل. تكون كما يلى: عندما لا يكون هناك 
فاعل صريح يجب استخدام الشكل اليسيط من الفعل . 

تدعم الجملتان 4 و١٠‏ هذه الفرضية, ولكنها لا تفيدنا كثيرًا فى كيفية استخدام 
ال 109 على الفعل» ولذلك ننتقل لفكرة أخرىء ولنحاول أن نتظر فى الجمل المتهدية التى 
تمتلك فعلا وفاعلا ومقفعولا به واضح مثل :3568م 156 630: فى مقابل الجمل غير المتعدية 
مثل م5166 ؛ ويمكتنا إذن صياغة فرضية ثالثة هنا كما يلى: القعل الذى ينتهى ب ا 
يستخدم فى الجمل التى ليس فيها مفعول به واضح. أما الشكل البسيط من الفعل 
فيستخدم مع الأفعال المتعدية ذات المفعول به الواضح . 

وعلى ذلك فإذا نظرنا إلى غير متعدء فعلى الجملة الأولى والخامسة قفسوف 
تكتشف أنهما مكونتان من فاعل مع فعل غير متعدء وعندما يكون هذا هو التركيب» 
سنجد شكلاً من فعل الكينونة مع فعل الجملة المتبوع ب 109 ؛ فى الجملة السادسة نرى 
أن مبتدأ الجملة مكون من أداة تعريف واسم؛ وفى هذه الحالة يظهر القعل مع ال وما » 
هذه الجملة مهمة فى التفسير النهائى للمادة» أما بالنسبة للجملتين السابعة والعاشرة, 
فهناك فعل متعد ومفعول يه؛ ولذلك يستخدم الشكل البسيط من الفعلء نلاحظ فى هذه 
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الغفلة القوة العامة ليد أن اكقينان ان عتموى تدوي وجعلنهة مشالة فاظة للمراويكة: 
وذلك عندما يكون الفعل المصحوب ب 109 موجودا فى الجمل غير المتعدية ويكون القعل 
البسيط فى الجمل غير المتعدية . 

منا'هو التمسحرز الذى يمكن أن جتقرمة ؟واحد هن تلك التفسيز ادال علئقة 
بالمحددات الموجودة على التعامل مع المادة, فهذا المتعلم الذى صدرت منه الجمل يقدر 
أن يتعامل مع جمل غير مكونة من كلمتين أو ثلاث كلمات على الأكثرء لهذا السبب 
فالجملة السادسة محورية بالنسية لنا لأثه لى أن المسألة ببساطة هى مسللة وجود 
مفعول به من عدمه؛ فليس عندنا أى طريقة لتفسير غياب قعل الكينونة» ووجود كلمتى 
© ى وهل يعقد الجملة ولا يسمح يأى عناصر أخرى . 

ولكن هناك تفسير آخر إضافى ممكن, ولهذا التفسير علاقة بتحليل هذا المتعلم 
للشكل المستمر للفعل» من الممكن أن تكون وحدات من أمثال 65 وى 866'5 مخزنة فى 
العقل كمقروات معضتة ذانتة وجافدة لو اخ هذا التفسوي ميحيهعاء لأمجحن العمل 
السادسة غير ذات مشكلة لأن تلك المفردات مثل 586'5 تصبح خارج شكل الفعل . 


مجموعة المادة الثالثة : حروف الجر) 


تركز آخر مجموعة مادة نقدمها هنا على حروف الجر- وهى من أصعب عناصر 
اللغة الثانية فى التعلم » فيما يلى نقدم أمثلة من متكلمين عرب تحتوى على حروف جر : 

3أط63 أللاق5 10 مع 100 تثنه 1 11 11500 للدء ناملا - 1 

2 1131 ناملا لقنلا 1ه لوكا ي323101 ذأ عزعطة - 2 

أللعزع! أل آه0 لدعا عتاره5 15 1] - 3 

تعطلة تامم انه تدع 3 لإناط 50 عئززا أهتر ول 4-1 

اع ل600 2 8 و صمالاناط 0 | عثثزلأ ؤانها ععدأ5 - 5 

7 016 ع نوع 0165لاأك علط لع د أاصاة علا - 6 

05 قاط تصوع8 طذاصاة؟ اأأس عل - 7 


ممم 156 31 عياذ! تاعلطت دع اتامعء آه كلكا لاللقتتر مرج بزعط1 - 8 
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011 للا 170115 5116 11 الثمم نال ماعط عناعم | - 9 


عط ,لمم 168 جه هق5 مفعصورع ]الع الا قط طكانتا معتأودلصبوط كذ ممرهطد أميزوع - 160 
6551 116 لدره؟] هعه لع1م 


الاستخدام الصحيح لمعانى حروف الجر فى الإنجليزية هى ما يلى : 
2 501 15 مع 1/1020 تازه - 1 
25لا /[111215 316 علع5آ1 - 2 
1 00116 115 - 3 
“تعطة حرحث نز - 4 
5 101 3 101 - 5 
©36 23015 ق - 6 
5 قلط طعادة؟ الأنتا عط - 7 
1م ذنأ1 ننه - 8 
“011 نلا 5نان! 1116 1[آأين - 9 
1 11186 011 582 لع 116 رطاكرهة عطأ مه - 10 
يمكننا أن نلاحظ مباشرة وجود حقول دلالية مختلفة: فهناك حقول جغرافية فى 
مقابل حقول دلالية زمنية؛ ولذلك ريما يكون من الممكن أن نضع الفرضية التى تقول : 
إنه فى تلك اللغة الوسط هناك قاعدة تقتضى!') باستخدام 500 للموقع الجغراقى . 
سوف تكون تلك القاعدة مناسية جدا لمعظم جمل المادة, ولكن ليس لكلهاء قفى 
الجملة الأخيرة سوف يكون من المفروض بحسب القاعدة أن نستخدم طارزمه 8018156 , 
وفى الجملة السابعة ليس هناك شرح لاستخدام ععأ0دذة كنط دده ؛ وإذا كان لتلك القاعدة 
أن تظهر وتثبت من خلال جمع آخر لمادة إضافية» فإن الجملة الأولى تقدم انا حالة لسلوك 
لغنى يتيع السلوك المتعارف عليه قى اللفة الهدف» وهى الإنجليزية (كوردر 541) : 
المجموعة التالية من المادة المستقاة من نقس المتعلمين . تحتوى على تراكيب 
تتطلب استخدام حروف جر فى اللقة الهدف : 
5 تاقصط لأوتاأار8 ولاطاباقعلاء عع0لا10ره0ام 10 لع5ن عير - 1 


عاأنا؟ 0011175 176 عاأن 101 وعول 11 - 2 
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/لا0 1 وأكع17 كلظ وتالاءمللا 5أ عط - 3 
1/1 عع أذأاوع؟: الأنا [ بأأرقعء عدرم» 1١‏ ]1 - 4 
© 1115 عل أ5أناه 3:6 عأمعم عط1 - 5 
للع ل أتاه عمعأع ها 20 آنامطخج - 6 


ناملا أأونلا لانن ١‏ - 7 


يمكننا أن نصف سلوك هذا المتعلم بأنه يحتوى على استراتيجيات تيسيطء إلا أن 
هذا الحكم يمثل تعميمًا خطيرا نسبياء لأن - كما يشير كوردر (19147و1995) - 
المتعلمين لا يستطيعون أن يبسطوا ما لا يعرفون » ومع ذلك فإن المتعلمين يستطيعون 
أن يدركوا بكل وضوح أنهم لا يعرفون كيفية استخدام حروف الجر فى الإنجليزية , 
ولذلك يستخدمون استراتيجية تقضى بعدم استخدام أى حروف جر إلا فى حالات 
نادرة ومحددة . 
ولنقارن الآن بين المجموعة الثالثة من المادة التى استقيناها من نفس المتعلمين 
بالمجموعتين السابقتين : 
5 1180لا مقطا 0غ فتقه | عمعراع - 1 
لطم الله 0لنا0] 1اللا00 <لأ لعنا1! عناقط | - 2 
ملاوع تا كع 11 لامك 25 32 عنعط1 - 3 
5 17أ ع2 ناملا كأصطتطا لاوا بولا - 4 
1 0 /[11311 عرق عزع111 0مع7011 0316 1 - 5 
2 115 10 5نا أثاع0 ع3 بزع15 - 6 
قاط 10 ععلت علقعم5 هن |أأنت ١|‏ - 7 


.3 00 : 2 أأآثانا .ثم .3ق 30 : 1 تثله؟؟ ولاأممأوة85 -8 


تقدم هذه المجموعة من الجمل مادة سليمة ومتسقة مع قواعد اللغة الهدف بالرغم 
من أن معرفتنا بالأخطاء المختفية ' تنبهنا إلى أن بعض تلك الجمل قد يكون صحيحا 
فى الظاهر فقط . 

لى نظرنا إلى التعبيرات الدالة على المكان فى تلك الجمل مثل ؛ملاو6 10 » لوجدنا 
أنها تنفى الفرضية البسيطة التى قدمناها سلفاء والتى تزعم بأن 805 تستخدم مع 
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الأماكنء ولكننا قى نفس الوقت» يجب أن ننتيه إلى أن المتعلمين قد يفصلون فى بعض 
الأحيان بين المكان والتوجه للمكانء ولكن هناك إمكانية أخرى؛ وهى أن المتكلمين 
يستطيعون أن ينتجوا حروف جر مطابقة لقواعد اللفة الهدف عندما لا يكون استخدام 
حروف حر معينة إجباريّاء هناك سؤال يقفز لعقلنا من واقع البحث فى تعلم اللغة الثانية 
بعرضنا لكل المادة السابقة؛ وهى يدور عن جدوى وضع معانى ثابتة لمنطوقات المتعلمين, 
وجهة نظرنا فى هذه المسالة أن تحليل المادة فى معظم الحالات يجب أن يتم من خلال 


اللغة الأم المتعلم :. 


؟ -؟ جمع المادة 


سوف ننتقل الآن لموضوعات عامة حول جمع المادة وتحليلها, ولكننا يجب أن نقول : 
إن طرق جمع المادة التى سوف نناقشها هنا قليلة جدا وليست كل ما هو متاح» ويجب 
أيضًا أن نلفت الانتباه إلى أن معظم طرق البحث فى تعلم اللفة الثانية وليس كلهاء 
مآخوذ من طرق بحث خاصة بعلوم أخرى وخاصة علم اللفة, وتعلم الأطفال للقة؛ وعلم 
الاجتماع؛ وعلم النفس؛ ويجب أيضمًا أن نكون على وعى بأن أسئلة بحثية معينة سوف 
تستتيع يطبيعة الحال استخدام طرق بحث معينة . 

هناك طريقتان أساسيتان لجمع المادة فى تعلم اللفة الثانية : وهما الطريقة 
الطولية, والطريقة المقطعية, وفيما يخص الطريقة الطولية : فإن هناك أريعة سمات 
أساسية يجب مناقشتها : وهى عدد المشتركين فى البحث؛ وكمية المعلومات, والتفاصيل 
الوصفية المقدمة والضرورية؛ ونوع المادة. ونوع التحليل . 

تعتبر الدراسات التى تستخدم طرق جمع معلومات طولية دراسات حالة على وجه 
العموم؛ وإن لم يكن هذا بصفة دائمة, وتقوم تلك الدراسات على جمع معلومات من 
شخص واحد أى مجموعة قليلة من المتكلمين على مدى فترة طويلة من الزمن» وتختلق 
كثافة وتردد المادة المجموعة؛ ومع ذلك فمن العادى أن يتم جمع نماذج اغة المتعلمين مرة 


كل أسبوع أو أسيوعين أو شهر . 
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من العادى قى هذا النوع من الدراسات أن تجد تفاصيل كثيرة عن طريقة كلام 
المتعلم, أى أنه من العادى أن تجد تعليقا على المتطوقات: وعلاوة على ذلك: فمن العادى 
أيضمًا أن تجد تفاصيلاً يخصوص سياق الموقف الذى نطقت فيه الكلمات ومعلومات 
أخرى تفيد فى تحليل المادة. كأن تجد معلومات عن المشتركين فى المحادثة وعلاقتهم 
بالمتكلم . فيما يلى نقدم وصفًا لدراسة طولية سجلها هاكوتا (191/4 1)» تأتى تلك المادة 
من دراسة تصف تعلم اللغة الإنجليزية من قبل أحد البنات اليابانيات فى سن الخامسة 
خارج الصفء جاءت أسرتها إلى الولايات المتحدة لمدة عامين لأن الأب كان مدرسًا 
زائرًا فى جامعة هارفارد» وأقامت الأسرة فى حى فى منطقة كاميردج يقطنه غالبية من 
الطبقة العاملة (هاكوتا 191/4 اء 41؟) . 

وقال هاكوتا : إن الأطقال الذين لعبت معهم الفتاة كانوا مصدرها الأساسى للغة 
الإنجليزية» وقدم أيضًا وصفًا مفصلاً لأنشطتها المدرسية؛ حيث قال: إن الفتاة كانت 
تزور حضانة عامة لمدة ساعتين فى اليوم؛ ثم التحقت بالمدرسة الابتدائية؛ ولكنها لم تنل 
أى قسط من التعليم الموجه فى قواعد الإنجليزية» وكان معظم أصدقائها من الحى 
زملاء لها فى صفها المدرسى (هاكوتا ١51/4‏ 21 /581) . 

تأتى المادة فى معظم الدراسات الطولية - وخاصة دراسات الحالة - من الحديث 
العقوى؛ هذا لا يعنى أن الباحث لا يدير محادثة ليولد نوع معينا من المادة ؛ ولكن 
ما نريد أن نقوله هنا : هو أن الدراسات الطولية لا تتعامل مع النسق التجريبى الذى 
يعتمد على توازن مجموعة الاختبار ومجموعة التحكم؛ وإكن هناك سؤالاً إجرائيًا يطرح 
نفسه؛ وهى كيف يمكن استصدار نوع معين من المادة من حديث عفوى ؟ بالرغم من أنه 
ليس هناك أى ضمان كامل لأن مجموعة معينة من أشكال اللغة الهادفة. سوف تصدر 
من المحادثة العقوية إلا أن الباحث يستطيع أن يسال أنواعا معينة من الأسئلة أثناء 
المحادثة من شأتها أن تدفع لإصدار تراكيب معينة: فإذا كان شخص ما - على سبيل 
المثال - مهتمًا بتطور الماضى فى اللغة الوسطء فإن الباحث يستطيع أن يطلب من 
المتكلمين أثناء جلسة التسجيل أن يحكوا شيئا قد حدث لهم فى اليوم السابق . 

أما بالنسبة لتحليل المادة الناتجة من الدراسات الطولية وخاصة من دراسات 
الحالة فهى غاليًا فى شكل تعليقات وصفية أو سردية» ويينما لا يكون وضع المادة فى 
شكل عددى هى هدف تحليل المادة أى جمعهاء فإن الباحث قد يرى أن يقدم نسب توارد 
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بعض الأشكال أو التراكيب فى مادتة؛ علاوة على ذلكء من الممكن أن يضع الياحث فى 
تقريره عن المادة الطولية التى جمعها أمثلة على ما قاله المتعلمون وتحليله لها . 

هذا النوع من المادة مفيد حِدً! فى تحديد توجهات التطور التعليمى؛ وهى مفيدة 
كذلك فى تفسير المحددات الاجتماعية وتأد ثيرها على كلام المتعلم (انظر الفصل الثامن)؛ 
ولكن تلك الطريقة فى جمع المادة تحمل عيبا قاتلاً وهى مشكلة الوقت, ذلك لأن إجراء 
دراسة طولية يقتضى جمع مادة على مدى فترات زمنية ثابتة لفترة طويلة» ويتحتم 
إجراء الدراسة أيضًا تفريغ كل المادة المسجلة مع تقديم وصف مفصل للسياق النفسىء 
والشخصى؛ والاجتماعى الذى حدث فيه فعل الكلام, هناك عيب آخر فى هذا النوع من 
الدراسة» وهى عيب عدم القدرة على استنتاج تعميمات من المادة المجموعة:, لما كانت 
الدراسات الطولية محدودة فى عدد المتعلمين الداخلين فى مجال الدراسة فإئه من 
الصعب أن نعمم النتائج» فمن الصعب أن نعرف على وجه الدقة إن كانت النتيجة التى 
استخلصناها تصلح للجماعة القليلة من المتعلمين الذين شملتهم دراستنا أو أنها تصلح 
لتنطبق على فئة عريضة من المتعلمين, هناك عيب ثالث فى المادة الطولية المجموعة من 
حديث عفوى - ريما أصعب العيوب جميعا - وهى أنه عندما ينتج المتعلم فى الحديث 
العفوى تركيبًا من التراكيب» لا توجد طريقة لنختبر معرفته بهذا التركيب أكشر من 
انتظار أن ينتجه عفويًا مرة أخرى»: تصبح تلك الصعوية أكبر عندما لا يكون الباحث 
نقسه هى الذى قام بعملية جمع المادة» أى عندما لا يضع الباحث لنفسه فرضية بحثية 
معينة وعندما لا يكون فى عقله البحث عن تراكيب بعينهاء على سبيل المثال» عندما يكون 
عندنا مجموعة من المادة المجموعة لا ينتج المتكلم فيها سوى الفعل المضارعء فهل هذا 
يعنى أن هذا الشكل من الفعل هى كل ما يعرفه هذا المتعلم ؟ فنحن لا نستطيع أن نفسر 
المادة التى جمعناها باستخدام ما هى كائن فيها فقط من تراكيبء ذلك لأننا لا نعرف 
إن كان غياب تراكيب معينة يعنى فعلاً عدم معرفتها . 

هناك نوع آخر من المادة وهو المادة المقطعية» وفى هذه الحالة أيضًاء هناك أريع 
سمات أساسية مرتيطة بالدراسات المقطعية؛ وهى: عدد المتكلمين» ونوع المادة, 
والتفاصيل الوصفية: وتحليل المادة . 

تقوم الدراسات المقطعية عمومًا على مادة جمعت من عدد كبير من المتكلمين فى 
فترة معينة وواحدة من الوقت» الفكرة من وراء ذلك الإجراء » هى أننا نستطيع أن نرى 
شريحة من التطور التعليمى نستطيع من خلالها أن نجمع صورة كلية عن التطور . 
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غالبا ما تقوم الدراسات المقطعية على جمع مادة بشكل مسيطر عليه من قبل 
الباحث: وهى عكس ما يحدث فى الدراسات الطولية التى تقوم على مادة مأخوذة من 
الحديث العفوى؛ يعنى هذا أن الدراسة المقطعية هى محاولة من الباحث لجمع مادة 
معينة تحتمها فرضية بحثية وضعها هو سلقّاء على ذلك تأتى المادة من أداء المتعلم 
لمهمة محددة سلفا . 

يختلف نمط معلومات السياق المقدمة قى الدراسات المقطعية عنه فى الدراسات 
الطولية» فلا نقدم هنا تحديدًا للمشتركين فى الدراسة بشكل فردى ولا نقدم نفس 
الكمية من الوصف السياقىء المعلومات التى نقدمها عن المشتركين تقدم فى شكل 
جدول . 

لما كانت المادة المجموعة من الدراسات المقطعية مأخوذة من عدد كبير من 
المشتركين: فإن الدراسة تأخذ شكلاً تجريبيًا من ناحية التصميم والتحليل» وعلى ذلك 
فإن نتائج الدراسة تنزع لأن تكون أكثر عددية وأقل وصقية من النتائج الصادرة عن 
الدراسات الطولية؛ ولذلك تجد أن هناك تطيلاً إحصائيًا للنتائج» وهو قسم جوهرى من 
البحث . 

تستطيع فى بعض الحالات أن نستخدم تصميمًا لدراسة مقطعية لخلق دراسة 
شبه طولية؛ فى مثل تلك الدراسة يكون التركيز على التغير اللغفوى كما هى الحال فى 
الدراسات الطولية؛ ولكن المادة تجمع فى احظة زمنية واحدة ولكن من مستويات كفاءة 
لغوية مختفة: فإن كنا على سبيل المثال» مهتمين بدراسة اكتساب الزمن المستمرء 
فستحاول أن نعرف ليس فقط ما يعرفه المتعلم فى لحظة زمنية معينة بل أيضا ما يحدث 
فى فترة زمنية مطولة» من بين طرق جمع مادة لمثل تلك الدراسة أن نستخدم الأسلوب 
الطولى مع الاهتمام الشديد بتسجيل كل السياقات التى يستخدم الزمن المستمر فيها 
وتلك التى لا يستخدم فيهاء هناك طريقة أخرى لجمع المعلومات عن التطور اللغوى: هذه 
الطريقة هى جمع عدد كبير من المشتركين من مستويات تعليمية مختلفة - فلتقل مثلاً 
مبتدئين» ومتوسطين,ء ومتقدمينء ويعد ذلك نقوم بإعطاء كل مجموعة من المجموعات 
نفس الاختبارء نستطيع أن نتصور أن هذه الطريقة سوق تعطى نفس النتيجة التى 
تعطيها دراسة طولية لفرد واحد عبر فترة زمنية طويلة من خلال مقارنة المستويات 
الثلاثة ؛ ولكن ذاك التصور محل جدل كبير . 
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ميزة من ميزات التوجه المقطعى هى عيب من عيوب المادة الطوليةء لما كانت 
الدراسات المقطعية تقوم على عدد كبير من المتكلمين فإن نتائجها أكثر قابلية للتعميم 
من نتائج التوجه الآخرء أما بالنسبة للعيوب» فإنه ليس هناك معلومات كافية عن 
المتكلمين المشتركين فى الدراسة وخاصة فى مجال تعلم اللغة الثانية, وكذلك لا تتوفر 
معلومات عن السياق الذى يدور فيه فعل الكلام؛ ويمكننا أن نقول إن نوعى جمع المادة 
مدان دل :وتحورناق فى التجليل المتاسن للمادة» لا .متاق هذا 'النقن يطبيعة الخال 
بتوجه البحث بقدر ما له علاقة بطريقة صياغة النتائج وتسجيلها فى التقارير البحثية . 

لقد قلنا سلفاء إن الدراسات الطولية مرتبطة بالمادة الوصفية؛ أما الدراسات شبه 
الطولية والمقطعية فهى مرتبطة بالمسائل والطرق الإحصائية؛ ومع ذلك فإننا نستطيع أن 
تجرى تحليلا إحصائيا على المادة الطولية» ومن السهل أيضا أن نجرى عملية شرح 
وصفى للمادة المقطعية: ومن الخطأ أيضًا أن نتصور أن المادة الطولية لا يمكن أن 
توصل لتعميمات؛ بل إنه من الممكن أن نينى قاعدة بيانات كاملة مكونة من مجموعة 
دراسات طولية تشكل وصفا للمتعلمين وتطورهم . 

والسؤال هو لماذا يختار الباحث طريقة لجمع المعلومات ويهمل أخرى ؟ أهم نقطة 
نفهم بها هذا الاختيار هى أن نفهم العلاقة بين فرضية البحث وسؤاله من ناحية, 
وطريقة البحث من ناحية أخرى؛ من الصحيح أنه ليس هناك علاقة ثابتة ودائمة بين 
العنصرين إلا أن بعض الفرضيات. والأسئلة, وبعض الظروف الخارجية تدفع تحو 
اختيار نوع معين من طرق البحثء إذا فرضنا على سبيل المثال» أن باحنًا يريد أن 
يدرس كيفية تعلم المتعلمين الاعتذار بلغة أجنبية» فإن عليه أن يلاحظ المتكلمين لفترة من 
الزمن» ويسجل المرات التى استخدموا فيها تعبيرات الاعتذار؛ ولكن باحذًا آخر يستطيع 
أن يبنى دراسة مقطعية حيث يسأل عددًا كبيرًا من متعلمى اللغة الثانية ماذا يقولون 
فى موقف قام هى ياختراعه ؟, تقدم الدراسة الأولى مثلاً على الباحث الذى ينتظر أن 
تصدر الظاهرة من تلقاء نفسهاء بينما تقدم الدراسة الثانية مثلاً على الباحث الذى 
يستصدر الظاهرة محل الدراسة؛ بينما يتصور البعض أن الطريقة الطولية أفضل من 
حيث أنها أقرب شبها بالواقع» إلا أن الباحث فى تلك الطريقة قد ينتظر فترة طويلة قبل 
أن يستطيع تسجيل مادة مفيدة تجيب عن سؤال بحثه الأساسىء لذلك هناك عوامل 
مختلفة لها علاقة بالموقف هى التى تقود الباحث نحو اختيار معين . 


32 


من الخطأ أيضًا أن نتعامل مع أى من تلك الأفكار على أنها صحيحة: بل إنه 
أيضا من الخطأ أن نريط بين الدراسات الطولية وطرق جمع المادة بشكل طبيعى: #) 
فمن الممكن أن نجمع مادة طولية باستخدام عدد كبير من المشتركينء ومن الممكن 
أيضمًا أن نجمع مادة طولية باستخدام طريقة تجريبية» فى دراستين أجرتهما جاس 
(1919) حول جملة الصلة جمعت مادة من ١1/‏ متكلم فى ست فترات زمنية منفصلة 
بين كل مرة ومرة شهر كاملء على ذلك فإن تلك الدراسة تتبع تعريف الدراسات الطولية 
بشكل حسنء إلا أنها لم تكن متسقة مع تعريف دراسات الحالة لأنها لم تقدم وصفًا 
مفصلاً للحديث العفوى: من ناحية أخرىء لما كانت تلك الدراسة ذات طبيعة تجريبية 
(يسيب أنها كانت تستخرج تراكيب الصلة من المتكلمين) فإنها تنتمى إلى تصنيف 
الدراسات المقطعية بشكل أفضلء يعنى كل هذا أن التصنيفات اليحثية التى قدمناها 
لها غرض واحدء ألا وهى أن تكون بدايات ونقط انطلاق,» فهى ليست تصنيقات حادة 
ثابتة. لأن هناك قدر كبير من المرونة فى تصنيف بحث ما على أنه من هذا النوع أى من 
ذاك . 
سوف ننظر فيما يلى فى دراستين لكى نقدم للقارئ فكرة عن حجم المادة التى 
ينظر فيها علم تعلم اللغة الثانية ومداها. 
سوف ننظر أولاً فى دراسة أجراها كوميف (1985). ليدرس كيف يعير متعلمى 
الإنجليزية كلفة ثانية عن عنصر الزمن فى اللغة الهدف, كانت طريقة من طرق جمع 
المادة هى تقديم مجموعة من الجمل للمتكلمينء وريما كان الباحث قد حذف الفعل منهاء 
وطلب الباحث من المتكلمين أن يماذوا الفراغ بالفعل فى الزمن المناسب ؛ ولكن تلك 
الطريقة لا تعطينا معلومات عن كيفية استخدام المتعلم للزمن فى الإنتاج الطبيعى للغة 
الهدفء نحن بحاجة لعملية وصف مطولة لكى نصل لهذا الهدف, سوف نقدم الآن نصا 
أنتجته متعلمة مشتركة فى الدراسة, وهى سيدة يايانية عاشت فى الولايات المتحدة مدة 
عامًا وقت التسجيلء طلب الباحث من السيدة أن تنتج قصة لغرض تسجيل المادة . 
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استطاع الباحث من خلال هذه المادة أن يستنتج بعض النتائج المتعلقة بالتعبير 
عن الزمنء من بين تلك النتائج أن الباحث اكتشف أن هناك فرق بين المعلومات التى 
تهيئ المناخ - أى تلك المعلومات التى تعطى الخلفية - ويين معلومات القصة نفسهاء 
ينعكس هذا الاختلاف على استخدام فعل الكينونة فى الزمن المستمر من عدمه؛ فى 
الأوصاف التى قدمتها السيدة لخلفية القصة؛ يظهر فعل الكينونة واضحا فى تراكيب 
مثل ذاناأأ5 5دنلا 12008! ؛ ولكن عندما تشير المتكلمة لأحداث يعينها فإن شكل الفعل 
لا يظهر أبدًا فى مركبات مثل كاءلرط مأسومط! لإفوطومه5 . 

من بين النتائج التى توصلت إليها الدراسة أيضًا أن هناك أنماطًا معينة من 
الأقعال تظهر عليها علامة الزمن بتردد كبير» تجد مثلاً أن فعل الكينونة معلم زمنيا كل 
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الوقت, وكذلك الأقعال التى تعبر عن عادة فهى معلمة زمنيًا حوالى 57/ من المرات التى 
تواردت فيهاء أما بالنسية لأفعال النشاط المستمر فقد ظهرت معلمة زمنيًا [/6١‏ من 
المرات . 

هل كان من الممكن استصدار نفس المعلومات عن طريق تجرية تحت سيطرة 
الباحث؟ أما بالنسبة للنتيجة الأولى المتعلقة بالقرق بين الأفعال التى تقدم الخلفية وأفعال 
سياق القصء قلا نظن أن استصدارها ممكن: أما بالنسية للنتيجة الثانية المتعلقة 
بنسب توارد التعليم الزمنى على الأقعال فمن الممكن أن تستصدرء فليس من السهل أن 
نتخيل وجود تركيب تجريبى يستطيع أن يستصدر معلومات تؤدى للنتيجة الأولى؛ ولكن 
بالنسبة لاستصدار معلومات تؤدى للنتيجة الثانية. فمن الممكن أن نتخيل كيفية تأليف 
موقف تصدر منه النتيجة حتى وأو كان هذا الموقف عبارة عن جمل منفصلة فقط . 

يما أن تلك المعلومات والنتائج مستوحاة من متكلم واحد فقط فإنه من المفيد أن 
نعرف إن كانت ظاهرة عامة يمكن التحقق من نتائج دراسات كالتى قدمناها توا 
وإثباتها عن طريق استصدار مادة من مجموعة كبيرة من المتكلمين؛ ومع ذلك فكون 
متكلم واحد فقط أقام فرقًا بين استخدام فعل الكينونة من عدمه مسألة توحى بأن هذا 
الاستخدام قد يكون تعميمًا خاصًا باللغة الوسط؛ هناك سؤال موجود دائمًا فى خلفيات 
معظم دراسات تعلم اللغة الثانية» وهى هل أنظمة قواعد اللغة الوسط التى يقيمها 
المتعلمون متسقة مع أنظمة اللغات الطبيعية؟ السؤال بطريقة أخرى هو: ما هى حدود 
اللغات الإنسانية؟ لما كانت أسئلة مثل تلك مهمة جدًا فى مجال تعلم اللغة الثانية» فإن 
نتيجة دراسة لغة فرد متعلم واحد . والقاعدة التى توصل إليها حول استخدام قعل 
الكينونة من عدمه مهمة جدًا فى دراساتنا ؛ لأنها تقدم إجابة أولية على الأقل . 

فلنتوجه الآن للنظر فى دراسة جمعت مادتها بشكل تجريبى؛ هذه دراسة أجرتها 
جاس مع أرد :.)١1944(‏ حول اكتشاف المعانى المختلفة للزمن المستمر عند المتعلمين, 
جمع الباحثان مادتهما من إجابات ١79‏ متعلم فى أريع مهام لغوية؛ كانت المهمة الأولى, 
عبارة عن طلب من المتعلمين أن يحكموا على صحة مجموعة من الجمل تحتوى على 
معانى مختلفة للزمن المستمر. انظر الجملتين التاليتين على سبيل المثال : 

101110110 عاناه لا باعلا 10 ودأاعاة12 5آ مطمل - 1 


ه00 عأن0 لا نلاع لا 10 5ا1316 للاول - 2 
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كانت الجمل فى المهمة الثانية فى سياق محادكة قصيرة : 
لالالاط 3 هأ “ا10111 لالم 50 ع0وماء3م 5 لتاع5 10 لعمم [- 
#علازا علا5 د5وعه0 عبع اللا - 
لالهلا نتاعل! مات 


لله 10111011 عازه ل لزعلا 10 ونأاعنات] ذأ مطمل .11 عا12 مهه لطمل 2352© 1121 مأ رط0 - 


فى المهمة الثالثة كانت هناك حمل منفصلة, ولكنها فى مجموعات, والمطلوبي من 
المشتركين أيضا هو تحديد مدى صحتها : 

لله0 10111011 أرقت [اللا 10 لعاتلد5 متلطة مط] - 1 

لله0 10111011 للمطأالاا 10 وم أاأدد ذا مأطة ع1 - 2 

/لله101110110 ألارق نالا 10 أأدك الأننا متطد ع1 - 3 

للا0 10151011 ألصقأالاا ه50 والقع ملطدة ع5]؟ - 4 


اله 10111011 1الصدأآلاا 10 لم11ت5 عقط ملطءع ع1 - 5 


فى المهمة الرابعة أعطى الباحثان شكلاً فعليًا للمشتركين: وطلبا منهم أن يكتبوا 
جملة طويلة بقدر الإمكان بشرط أن تحتوى على هذا الشكل . 

كانت النتيجة التى توصل إليها الباحثان, أن هناك نظامًا للتفضيلات للمعانى 
المستمرة المختلفة, نظم معظم المتعلمين المعانى المختلفة للزمن على سبيل المثال» بحيث 
جعلوا أكثر المعانى شبوعا هى التعبير عن الحاضرء انظر مكلا ودأكاه5:2 5آ مامل 
5 8011630 : وكان المعنى التالى فى الترتيب هى التعبير عن المستقيل بينما 
كان التالى التعبير عن الحاضر مع أفعال الحواسء وكان الاستخدام الأخير فى الترتيب 
مع فعل الكينونة. استخدم الباحثان هذه المادة ليحصلا على معلومات عن تطور 
استخدام الزمن المستمر فى معانيه المختلفة عند المتعلمين» وركزا على استخدام المعانى 
العادية والمعانتى الموسعة على حد سواء هذه المادة» والمعلومات المستقاة منها لم تكن 
لتتوفر لنا لى استخدمنا الحديث العفوى وحده أو دراسة حالة ؛ بل إن استصدار 
المعلومات وحده هو الذى يكفل لنا فى تلك الحالة توفر المادة المطلوية؛ ومن المفروض هنا 
أن نلاحظ أن عملية الملاحظة التجريبية واستصدار المادة, قد تقلل من شأن المعرفة 
اللغوية عند المتعلم وخاصة عندما تكون المهمة غير حساسة التركيب المطلوي 
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استصداره أى عندما تطلب الكثير من المشتركء لا تنطبق تلك الملاحظة بشكل كبير على 
الأصوات اللغوية . 


؟-" استصدار المادة 


هناك طرق مختلفة لاستصدار مادة اللغة الثانية» قلنا سلفًا إن الكثير من تلك 
نريد فقط أن نقدم تصورا عاما عن المادة المجموعة فى دراسات تعلم اللغة الثانية . 


؟-" ١‏ الاختبارات اللغوية المقعدة 


هذه الآداة ليست مستخدمة بشكل كبير كمصدر لجمع مادة اللغة الثانية ؛ لأنها 
غالبا ما تكون موضوعية محايدة ولا تقدم مادة على الإنتاج اللغوى: من بين الدراسات 
القليلة التى استخدمت تلك الاختبارات ما أجراه أرد» وهوميورج عامى 1187 و19915, 
وسوف نناقش هذه الدراسات فى الفصل الرايع , 

ولكن تلك الاختبارات تستخدم كثيرًا كمقياس لمستوى الكفاءة اللغوية لدى المتعلم, 
ففى بعض الدراسات على سبيل المثالء يمكن تصنيق المستويات بحسب نتيجة الأداء 
فى الاختبار التقعيدى؛ فالحاصلون فى اختبار 70881 على نتيجة معينة يكونون فى 
المستوى المتقدم ١‏ (9) 


؟--5 اختبارات مأخوذة من علم النفس 
كثيرًا ما تستخدم الدراسات التى تتعلق بالتوجهات الشخصية وأساليب التعلم 


وسمات الشخصية ودوافع تعلم لغة معينة أدوات بحثية مأخوذة من علم النفس بطريقة 
مباشرة أى مع تعديل يسيط . 


تستخدم مثلا الاستبيانات الحصول على معلومات عن توجه المتعلمين ناحية تعلم 
لغات أجنبية بشكل عام أى تجاه تعلم لفة معينة, طور جاردنر ولامبرت (197/5) 
استبيانا تقعيديًا؛ ولكن هذا الاستبيان تم تعديله فى دراسات كثيرة بعد تصميمه الأول . 
ويقتم جمع نوع آخر من المعلومات عن طريق الطلب من المتعلمين أن يحددوا 
كزافكدير على قكزة ماقت هدنافتها عادة فى شك جملة.ورحتد المشدرك مؤقفه من 
الفكرة على مسطرة رغبات معينة تبدأ بالموافقة الشديدة وتتدرج حتى الرفض القاطع, 
هذا النوع من قياس التوجه يستخدم فى الدراسات التى ترمى لتحديد دوافع المتعلمين 
اتعلم لغة ما أى توجههم ناحية تلك اللغة؛ فقد يقدم للمشتركين فى الدراسة مثلاً وجهتى 
نظر متناقضتين فى الفرنسيين؛ ويطلب منهم أن يعطو) رأيهم فى مسطرة أراء متدرجة . 
هناك مجالات أخرى تعتمد على الاختبارات التقعيدية: ويمكن رؤيتها فى الأيحاث 
التى تبحث فى العلاقة بين الحرية من السياق وتعلم اللغة الثانية, ظهرت فكرة الحرية 
من السياق والتقيد بالسياق من الأبحاث التى أجريت فى إطار علم النفس» وهى فكرة 
تشير إلى مدى قدرة الفرد على فصل عنصصر ما عن سياقه المحيط به بدلا من التعامل 
معه عتصر غير منقصل عن سياقه . من بين الأشياء المرتبطة بهذا النوع من الأبحاث 
هى العلاقة بين تقيل الفموض وتعلم اللفة الثانية, من بين أسئلة أمثلة هذا النوع من 
الاختيارات ما يلى : 
2 ع 1 الأاع0 3 ألا أكع5 211516110115 للاأاعع) منامان م 


00 26 ولة 7وعلزا 5علا وعلا 

كثيرً ما يستخدم الباحثون فى دراسات من أمثال التى تكلمنا عنها فى هذا 

القسم؛ اختيارات تقعيدية للكفاءة اللغوية بغرض البحث فى الموضوعات محل الدراسة , 
؟”"#-" طرق استصدار اللغة 

واحدة من تقنيات حصع المادة المعروفة هى ما تعرفه ياسم التقليد المستصدر, 


فى هذه التقنية - كما هو واضح من التسمية - يسمع المشترك جملة غالبا من جهاز 
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تسجيل - ويطلب منه أن يقلدها كما هىء إن كانت الجملة طويلة جدا فلن يستطيع 
المشترك أن يحتفظ بها فى ذاكرته القصيرة الحاضرة لكى يكررهاء ولذلك يجد المشترك 
نفسه يحتفظ بتلك الجملة كوحدة دلالية معنوية, ويجد نفسه مضطرا لأن يضع تلك 
الوحدة فى قوالب نحوية من عنده هى, وتعطى تلك التقنية للباحث فكرة عن تركيبة 
القواعد الموجودة عند المتعلم . 

هذه المادة تحت السيطرة من قيل الباحث لدرجة كبيرة» فيما يخص نوع التركيب 
الذى يحاول الياحث التحرى عنه؛ لهذه الطريقة عيويها ومعوقاتها كما هى الحال مع 
طرق استصدار المادة. بعض عيوب تلك الطريقة تشبه عيوب باقى الطرق» خاصة 
الحاجة لاستصدار عدد كبير من الأمثلة على الظاهرة الواحدة:؛ والحاجة لإيجاد جمل 
متوافقة من حيث الصعوية النحوية, والمعجمية, والصوتية, علاوة على ذلك؛ فإن نوع 
المادة التى تنتج من طريقة التقليد الممستصدر محل جدل شديد»؛ هل تعكس النتيجة 
المستصدرة كفاءة المتعلم الداخلية ؟ وهل هناك عوامل متعلقة بالمهمة والأداء قد تتدخل 
فى كيفية استصدار المادة كقدرات المتعلم السمعية وقدرات نطقه ؟ )١١(‏ 


الكثير من الباحثين مهتمون بالمادة الصادرة عفويًا فى سياق محادثات أكثر من 
اهتمامهم بالمادة المستصدرة: ولذلك تجد أن كثيرًا من الباحثين يطلبون من المتعلم أن 
يسرد قصة فى إطار محاولة التقرب من السياق الطبيعى العفوىء وقد يلجأ الباحث 
أيضنًا لأن يطلب من المتعلم أن يقدم تعليقًا مكتويًا أى شفاهيًا عن فيلم ماء أى أن يكتب 
قطعة إنشاء أى يتحاور مع شخص آخرء بالرغم من أن هناك بعض السيطرة للباحث 
على المادة الخارجة من تلك الصرق من حيث نوعية المادة؛ إلا أن التراكيب الخاصة 
التى قد ترد فى سياق المادة تظل عاصية على توقع الباحث احد كبير . 

ربما تكون طريقة الحدس من أكثر طرق جمع المادة فى تعلم اللغة الثانية جدلا, 
تشير المادة الحسسية بشكل عام إلى نوع من الأداء اللغوى الذى نسال المتعلم فيه عن اللغة 
ولا نطلب منه أن يستخدمهاء كثيرا ما يشير الباحثون لتلك الطريقة على أنها "أداء ما وراء 
لغوى", فكثيرًا ما يطلب الباحث من المتعلم أن يخمن أى يحكم على أى تركيب معين من 
حيث الصحة أى من حيث مدى قبوله فى سياق معين؛ فمن الممكن أن نعطى لشخص 
يتعلم الإنجليزية جملة مثل الجملة التالية ونطلب منه أن يحكم إن كانت صحيحة : 


؟مأع0ل 3 ذأ “13111 عتذا 0ااننا مقتن 116 قتعطررعررعء 6لا 
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تستخدم المادة الحدسية كثيرًً فى أبحاث تعلم اللغة الثانية؛ ولكنها مع ذلك طريقة 
جدلية أكثر من أى طريقة أخرى فى جمع المادة؛ من الناحية التاريخية كثيرا من 
دراسات تعلم اللفة الثانية قامت (وما تزال تقوم) مدفوعة بفرضيات نظرية مأخوذة من 
علم اللغة. واقتبس علم تعلم اللغة الثانية من علم اللغة مع تلك الفرضيات النظرية بعض 
طرق البحثء وطرق جمع المادة» من بين أكثر تلك الطرق اقتباسًا فى تعلم اللغة الثانية 
طرق الحكم بالصحة النحوية والقبول . )١١(‏ 

أصبح الآن من العادى أن يفكر الباحثين فى اللغة ليس فقط على أنها استخدام 
لغوى فى مواقف تواصلية يومية ؛ بل إن الباحثين الآن يفكرون فى اللغة على أنها 
موضوع للتحليل فى حد ذاته (كازدن 31 ص”7١).:‏ لذلك فالحكم بالصحة النحوية 
طريقة من ضمن طرق هذا التحليل وتلك الملاحظة . 

من بين طرق تحليل اللفة كمادة خالصة » أن نحكم على أن جملة من الجمل 
مقبولة أى لاءما هو نوع المعلومات التى من الممكن أن نحصل عليها من تلك الطريقة؟ 
سنقول فى الإجابة عن هذا السؤال إن أحكام الصحة النحوية تساعدنا على تخمين 
السمات القواعدية للغة يعنى ذلكء أن تلك الأحكام تساعدنا فى توقع أن جملة ما يمكن 
أن تُوَلد باستخدام قواعد اللغة فلو أن ابنا من أبناء اللفة الإيطالية نطق هذه الجملة : 


311010ع10 11 012:32 3اأطتشروط 3[ 


فسنتصور أن تلك اللفة فيها نمط معين ومحدد لترتيب الجملة؛ وهو نظام اسيم + 
فعل + مفعول به» ولكننا لن نعرف أى معلومات تتخطى تلك المرحلة الابتدائية باستخدام 
تلك المادة المنتجة؛ فنحن لا نستطيع أن نعرف على سبيل المثال» إن كانت تلك اللغة 
تحتوى على أنماط أخرى من ترتيب الجملة؛ وما هى الأنماط المسموح بها ؟ فلا نستطيع 
أن نعرف إن كانت الجملة التالية صحيحة مثلا : 

311016ع 10 أ قستطصاوط ذا 3:02نان0 

فى واقع الأمرء إن الإيطالية لغة تسمح بأن يتصدر الفعل الحملة ؛ ولكن تلك 

الحقيقة لا يمكن أن تتضح من خلال مادة تم إنتاجها بشكل من الأشكال التى تكلمنا 
عنها سلفاء يتنطبق هذا يوجه الخصوص على المادة المنتجة يشكل عقوى . 
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بالرغم من أن البحث فى تعلم اللغة الثانية قد استخدم أحكام الصحة النحوية 
إلا أن هذا الاستخدام لم يكن دون اعتراض أو مصاعبء لقد قال سيلتكر (1917/5) : 
إن الياحث يجب أن يضع كل اهتمامه التحليلى ققط على المادة التى يتم ملاحظتهاء 
وهى المادة التى نستطيع أن نينى عليها أى توقعات نظرية: تلك المادة التى سنحللها هى 
المنطوق الذى يقدمه لنا المتعلم عندما يحاول أن يصوغ تعبيرا فى اللفة الهدف (17١7؟‏ - 
6 بالرغم من أن النظرة هذه ما تزال حية فى عقول بعض الباحثين إلا أنها لم تكن 
قط النظرية السائدة دون منازع؛ لقد قال كوردر )١9171(‏ مثلاً : إن المادة المستصدرة 
ضرورية؛ وقال : إن الاستصدار مهم فى الحصول على معلومات معينة عن لغة المتعلم ؛ 
وليس الغرض من الاستصدار هى جعل المتكلم يتكلم بحرية» ويستمر كوردر فيقول : إنه 
للحصول على المعلومات المطلوية» يجب وضع بعض المحددات أمام المتعلم؛ ليضطر 
لاختيار العنصر المطلوب من بين العناصر الصوتية والقواعدية المتوفرة لديه (ص )]١‏ . 

السوّال هو : لأى مدى تكون أحكام الصحة صالحة كوحدات قياس التراكيب التى 
يستطيع المتكلم أن يولدها فى لحظة زمنية معينة ؟, طبعا هناك قرق بين مادة أحكام 
الصحة التى ينتجها أبناء اللغة وتلك التى ينتجها متعلمى اللفة, فى الحالة الأولى؛ نسال 
أبناء اللغة أن يصدروا حكمًا على جملة ما فى لغته للحصول على معلومات عن نفس 
النظام. فى حالة أحكام الصحة التى يصدرها متعلم اللغة, فإننا نطلب من المتعلم أن 
يصدر حكمًا على نظام فى اللغة الهدفء ذلك فى مرحلة لم تبلغ فيها معرفته بذلك 
النظام حد الكمال ؛ ولكن التخمينات فى هذه الحالة ليست عن النظام الذى يسأل 
المتعلم عنه, إنما التخمين حقيقة عن نظام ما تم تعلمه واستيعابه؛ ولذلك من الجائز جدًا 
أن لا يكون هناك توافق كامل أو حتى جزئى بين النظامين , 

هناك مسألة مهمة فى هذا السياق» وهى مفهوم غياب التحديد يشير هذا المقهوم 
إلى معرفة المتعلم الناقصة أو الفائية بالكلية عن نظام قواعد اللغة الهدف - أو أجزاء 
منه, يقول شختر وتيسون:؛ وديفلى (199/1) : إن هناك جمل كثيرة فى اللغة. الهدف 
معرفة المتعلمين بها غير محددة, ولا يعنى هذا الكلام أن أبناء اللغفة منفردين 
أى مجتمعين يمتلكون معرفة كاملة بقواعد لفتهم» بل عندهم معرفة غير محددة فى بعض 
الأحيان ؛ أما بالنسبة لحالة متعلمى اللغة فإن غياب التحديد أمر واضح ومفهوم وتشمل 
قدرا أكير من أنظمة اللغة الهدف . 
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إن الحصول على معلومات محددة أقل إشكالية عتدما نستخدم مادة من الإنتاج 
اللغوى ؛ لأن اللغة التى ينتجها المتعلم من المفروض أن تكون نابعة من نسق قواعده 
الخاصء ولكن من المتفق عليه فى المجال أيضًا أن المادة الناتجة من الإنتاج اللغوى 
لبِبت كافية لأقراقن دزاسات معنتة: لأن الأمظة التى تظهر وتهتوى على تراكيب 
قواعدية مرجوة تكون قليلة ؛ أما ما نطلبه من المتعلم فى طريقة أحكام الصحة هو أن 
يحكم على نسق لا يملك مفاتيحه بالكلية: بل إن الكثير من الجمل الموجودة فى تلك 
الطريقة تتخطى مستوى المتعلم فى اللحظظة الآتية, لذلك فالأحكام التى تصدر عن تلك 
الجمل ما هى إلا تخمينات من قبل المتعلم؛ الشىء الذى يجب أن نلتقت إليه هنا هى أن 
أحكام الصحة اللغوية عمليات سلوكية معقدة يجب استخدامها بحذر شديد وإدراك تام 
لحدودها ذاللة 


بالرعم من وجود تلك الصعويات إلا أن عددًا كبيرًا من أبحاث تعلم اللغة الثانية قد 
أجريت باستخدام طريقة الصحة النحوية؛ ومع ذلك فإن المادة تجمع بطرق مختلفة: 
أيسط تلك الطرق هى أن نطلب من المتعلم المشترك فى الدراسة أن يقول إن كانت جملة 
معينة مقيولة فى اللغة الهدف أو لاء فإن كان الباحث يريد أن يعرف على سبيل المثال» 
إن كان المتعلمون يعرفون أن الإنجليزية لا تسمح بوجود ضمير عائد فى جملة صلة 
الموصولء فإنه يعطى المشتركين فى دراسته قائمة فيها جمل ويطلب أحكامهم ؛ ولكنه 
من الصعب أن نثق فى تفسير تلك الجمل لأن المتعلم قد يشير إلى جملة ما على أنها 
غير مقيولة لسبب غير الذى يجعل الباحث يتصور أنها غير مقبولة, ولذلك فمن المتعارف 
عليه أن يطلب الياحث من المشتركين فى الدراسة أن يصححوا الجمل التى يظنون أتها 

هناك طريقة أخرى لا تقتضى من المشترك فى الدراسة أن يقر إن كانت الجملة 
سليمة أى خطأ ؛ بل أن يقيم الجملة على مسطرة من الدرجات القائمة على نسبة صحة 
الجملة . 

المادة الحدسية غير مجدودة بثحكام الصحة اللغوية» بل إن هناك طرق أخرى 
للحصول على أحكام تعكس حدس المتعلم: من بين تلك الطرق: أحكام التفضيل, 
والتصنيفء فى أحكام التفضيل يعطى الباحث للمتعلم جملتين ويطلب منه أن يقول : إن 
كانت الجملتان سليمتين أم أن واحدة منهما أكثر صحة من الأخرى . 
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أما التصنيف فهى تنويعة على أحكام التفضيلء لكن الفرق الأساسى يكمن فى 
عدد الجمل المقدمة, ففى التصنيف هناك أكثر من جملتين فى المهمة الواحدة, وهناك 
فرق آخرء وهو أن أيا من الجمل لا تتساوى مع الأخرى فى مستوى الصحة اللفوية . 

هناك طريقة أخرى واسعة جدًا وفضفاضة لاستصدار المادة. وهى ما نسميه نحن 
بالمهام اللغوية. مسوف نحدد أنفسنا هنا بتنويعات قليلة ومهمة على تلك الطريقة لأن 
هناك تنويعات كثيرة . 

فى تجرية أجريت مؤخرًا وضع المشتركون فى مجموعات من اثنين؛ وطلب من 
شخص من الاثنين أن يعلم الشخص الآخر كيفية استخدام برنامج من برامج 
الكمبيوتر» وفى حالة أخرى؛ أعطى الاثنان صورتين مختلفتين قليلاً بعضهما عن البعض 
الآخرء وطلب الباحث من المشتركين أن يحددا الفرق بين الصورتين دون النظر إلى 
الصورة التى فى يد الشخص الآخر . وفى حالة ثالثة, أعطى كل من الشخصين خريطة 
تختلف جرْئيًا عن الخريطة التى أعطيت للشخص الثاني وطلب من المشتركين أن يصفا 
لبعضهما البعض كيفية تحريك شخص وهمى على تلك الخريطة؛ وفى حالات أخرى, 
يعطى الباحث للمشترك صورة ماء ؛ ويطلب منه أن يصفها لشخص آخر كى يستطيع أن 
يرسمها. وفى حالات أخرى؛ يصف مشترك من الاثنين شيئًا ما بحيث تكون مهمة 
الشخص الآخر أن يعرف ما هى . فى حالة أخرى؛ يصف مشترك من الاثنين عناصر ما 
فى صورة ماء ويطلب من الشخص الآخر أن يشير إلى العناصر الموصوفة بعصا : 

الشىء المشترك بين كل تلك الأقكار» هو أنها تستصدر مادة لغوية دون التركيز 
الصريح والمعلن على اللغة أى على تركيب لغوى معينء تركز دراسات مثل تلك التى 
قدمنا طرقها توا على تركيب المحادثات عند متعلم اللغة الثانية, تستطيع دراسات قمتلك 
تلك المادة أن تتحكم فى متغيرات اجتماعية كثيرة: إذا كان الباحث مثلاً يريد أن يدرس 
الاختلافات العمرية ودورها ٠‏ فإنه قد يستطيع أن يجمع مشتركين من عمرين مختلفين 
فى زوج بحثى واحدء وإن كان الباحث مهتمًا بالفروق الناتجة عن الجنسء فإنه يستطيع 
أن ينظم الأزواج البحثية ليحتوى كل زوج على الجنسين معاء وإن كان الباحث يريد أن 
ينظر فى التأثير الذى تمارسه المعرفة السابقة على سير المحادثة فإن المشتركين يجب 
أن يوضعوا فى أزواج تعكس هذا الفرق ليست تلك الطريقة مناسبة فى حالة اهتمام 
الباحث بتركيب لغوى معين ؛ لأنه ليس من المضمون أن يظهر التركيب المرجى فى 
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المحادثة كما قلنا سلفاء وإن كان للتركيب أن يظهر فليس من المضمون أن يظهر 
بالتردد المرجو . 

الطريقة الآخيرة التى سوف ندرسها هنا لتجميع المادة» هى طريقة استصدار 
مادة تدل على مدى اكتساب المتعلم للعناصر البرجماتية فى اللغة الهدف. الطريقة 
المشهورة فى هذا الصدد هى استخدام ما نسميه استبيان تكملة الخطاب, استخدمت 
كك الأداك فى نراسات عديدة للحصول على غادة فين أبناء اللقة وين" المقطمنين على عد 
سواء. بخصوص أغراض كلامية معينة مثل الاعتذار» والمجاملة» والطلب . 

فى مثل تلك الأداة يعطى الباحث للمشتركين وصفا مكتويا عن الموقف الذى 
يستدعى استخدام فعل الكلام المرجىء ويعد هذا الوصف هناك فرا غ: ويكتب المشترك 
ما سيقوله هو فى هذا الموقف . 

سنقدم الآن مثلا لموقف يركز الياحث فيه على الفرق فى المكانة من خلال تقديم 
معلومات محرجة: (أنت موظف إدارى كبيرء وتتكلم الآن مع معاون لك, وتريد أن تعرف 
معاونك هذا الذى سوف يستقبل زوارًا مهمين بعد لحظات أن أسنانه ليست نظيفة) 
(بيب وتكاشى ١145‏ ص١3١٠).‏ وعلى المتكلم أن يكتب ما قد يقوله فى مثل هذا الموقف, 
وقد تكون الطريقة هى : استخدام حوار قصير مطبوع على ورقة, ويترك الباحث فراعًا 
للمشترك ليكتب فيه الإجابات المطلوية . 

استخدام هذا الاستبيان ليس هى الطريقة الوحيدة لجمع مادة برجماتية, فهناك 
طرق كثيرة لا تختلف كثيراً عن الطرق التى تكلمنا عنها فيما سبق» فهناك على سبيل 
المثال» استخدام موسع المهام الحدسية التى تطلب من المشترك أن يصدر حكمًا 
بالصحة على منطوق ماء أى قد يطلب من المشترك أن يختار من بين إجابات مختلفة 
بحسب أيها أكثر مناسبة وملاءمة للموقف والسياق . 

هناك استخدامات أخرى للمادة الحدسية تطلب من المشتركين فى الدراسة أن 
يرتبوا منطوقات معينة من الأكثر أديًا للأقل أدبًا , أما بالنسبة للتعليلات التى يدافع بها 
الباحثون عن استخدام المادة الحدسية أى المستصدرة عمومًا دون المادة العرضية 
لا تختلف كثيرًً عن الحجج التى قدمناها سلفًا فى الأدوات الأخرى والطرق الأخرى, 
قلا نستطيع أن نجمع مادة كافية إلا إذا تدخلنا فى عملية الكلام؛ أما عيوب الاستصدار 


44 


والحدس فهى أنك لا تستطيع أن تدعى تماثل المادة الصادرة طبيعيًا مع المادة المأخوذة 
من استبيان أى من أى مهمة حدسية أخرىء فالشىء الذى نتصور أنتا سنقوله فى 
موقف معين ليس بالضرورة هو نفسه ما سنقوله فى الموقف لى تجسد حقيقة: علاوة 
على ذلك: فليس من الطبيعى أن تكون المواقف التى يخترعها الباحثون هى المواقف 
التى ستظهر فى واقع الحياة» وإن ظهرت تلك المواقف فإن الاختيارات التى يقدمها 
الباحث ليست بالضرورة هى كل المتاح أى هى المتاح أصلاً. فمن الممكن على سبيل 
المثال فى موقف مثل موقف المدير والمساعد أن رد القعل الأمثل أن يكون السكوت وعدم 
التعليق على المسالة . 


؟-4 مسائل متعلقة بتحليل المادة 


سوف نركز فى هذا القسم على مسائل متعلقة بتحليل المادة. سوف لن يكون 
تركيزنا على التحليل الإحصائى ؛ بل سيكون على المعلومات التى تتعلق بتحليل مادة 
اللغة الثانية . تتعلق المسألة الأولى التى سوف نركز اهتمامنا عليها بتحديد التطور ذلك 
لأن علم تعلم اللغة الثانية لم يستطع حتى الآن أن يصنع لنفسه مقياسمًا للتطور اللغوى, 
فليست هناك طريقة محددة مؤكدة لكى نعرف إن كان متعلم ما أفضل من متعلم آخر, 
هذا على عكس مجال اكتساب اللغة عند الأطفال حيث يوجد مقياس محددء هذا 
المقياس هو نااالا (معدل طول المنطوق)؛ يقيس هذا المقياس عدد المورفيمات فى منطوق 
ينتجه الطفلء ولما كان الحال كذالك فى تعلم اللغة الثانية, فإنه من الصعب أن نضع 
خطًا للتطور ونقيس الأقراد بالنسبة لبعضهم البعض عليه السبب الجزئى فى ذلك هو 
طبيعة تعلم اللغة الثانية, فليس هناك نقطة انطلاق واحدة عند كل المتعلمين: ومن البداية 
تختلف منطوقات المتعلمين اختلافًا كبيرا وتتنوع من حيث التعقيد النحوى: علاوة على 
ذلك؛ فاللغات الوسط عناصر فريدة» فبالرغم من أن بعض متعلمى لغة هدف واحدة قد 
يكونون تشابهات قليلة أى كثيرة فى لغاتهم الوسطء إلا أن كل متعلم يخلق نظامه اللغوى 
الخاص به؛ قد تكون هناك تشابهات فى تركيب نحوى معين بين أكثر من متعلم؛ ولكن 
من الصعب إن ركزنا على النظام اللغوى ككل أن نجد تشابهات عريضة بين متعلمين 
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لقد قلنا سلقًا إن من بين الطرق للتعرف على مستوى المتعلم من حيث الكفاءة 
اللغوية هى : استخدام الاختبارات التقعيدية» وإذا راجعنا المقالات البحثية بسرعة 
ستكتشف أن هذا الاستخدام شائع جداء هناك طريقة أخرى؛ وهى تحديد مكان المتعلم 
وتطوره بالمقارتة لنتيجة اختبارات الدخول التى من المفروض أنها قد أداها لدخول 
برنامج لغوى معين أى دراسة لغوية جامعية ما ؛ ولكن تلك الطرق كلها مقاييس ساذجة 
لحد كننن : 
هناك طريقة لقياس التطور النحوىء وهى ما نسميها مقياس ؛أمن-] 
(وحدة زمنية), وحدة الوقت هى أى جملة مستقلة وما يتبعها من مركبات مستتبعة 
(هنت 1550). الجملة التالية مثلاء وحدة زمنية أما التى بعدها لا : 
نا عكامنلا تلامل - 1 
لع عقبلا عط لأوناهط8/1 - 2 
فى البداية» كان مقياس الوحدة الزمنية مستخدمًا لقياس التطور النحوى عند 
أبناء اللغة ؛ ولكن الباحثين طوعوه ليستخدم فى حالات قياس التطور التحوى عند 
متعلمى اللغة وكان التعديل الذى أجرى على الوحدة الزمنية هى أنه لم يعد مجرد جملة؛ 
بل أصيح جملة خالية من الخطأء فى حين أن هذا المقياس أكثر دقة وعلمية من 
الاختبارات وتقييم المدرس ؛ إلا أنه يصلح مع المادة المكتوية أكثر من قياس التطور 
النحوى فى الحديث لأن تحديد ارتباط الجمل والمركبات فى الحديث أمر صعب وغير 
واضح تماما . 
أما فى معرض تحديد الكقاءة الشفوية فى الحديث؛ فالمسألة أكثر صعوية بسيب 
.وجود مقاييس مختلفة فى حالة قياس مهارة الحديث مع آخرين فى محادثة عن الحديث 
مع النفسء بعض المقاييس التى قد ننظر فيها هى مرات التوقف, ومرات تصليح الخطأ 
بعد فعله, ومعدلات الحديث . أما بالنسبة لمادة المحادثة . فهناك عوامل أخرى تؤثر فى 
قياس المادة, لأى درجة على سبيل المثال ينجح المتكلم فى تغيير الحديث؛ ولأى مدى 
يستطيع المتعلم أن يستخدم استراتيجيات حديث مناسية كتقديم دليل لفظى على 
متابعته للحديث؛ واستخدام ردود مناسبة لغويًا واجتماعيًا؟ ولأى حد يستطيع المتعلم أن 
يعرف أنه الآن حان دوره ليتكلم؛ وهى مسألة تختلف من ثقافة لثقافة بالرغم من كل 
تلك المسائل تعتبر مقاييس ومعابير مهمة فى قياس الكفاءة الشفوية فى المحادثة 


46 


إلا أننا لا نعرف حتى الآن كيف نقيسها بالمقارنة لبعضها البعضء ولا نعرف أيضًا 
ماذا نتوقع من المتعلم أن يفعل حيال تلك المسائل: وهى مسألة ضرورية لكى نضع 
المتعلم على مكانه السليم فوق خط التطور . 

فذاق مطالة أخرى: يني [وانكفه إليها: وبمك متاقشحها'فئ الفمدل الخال 
باستفاضة: وهى مسالة أن المادة لا تقدم نتائج فريدة» فمن أجل تحليل سليم للمادة 
يجب علينا أن نختار أى مادة لتحللهاء هناك مسألة مهمة أخرى فى هذا السياق وهى 
المرجعية التى سنقيس عليها مادتناء لقد قارنت الأبحاث المبكرة بين إنتاج المتعلم 
اللغوى فى لغته الأم وإنتاجه اللغوى فى اللغة الهدف ؛ ولكن تلك المقارنة تفوت على 
الباحث التعميمات التى يصنعها المتعلمون لأنفسهم ساعة التعلم, هذه الحقيقة تمثل 
فرقا جوهريا بين الدراسات الطولية والدراسات المقطعية التجريبية؛ فبينما لا تقدم 
الدراسات المقطعية الغنى الكافى لفهم الأنظمة اللغوية عند المتعلمين, إلا أن الدراسات 
الطولية لا تقدم معلومات كافية عن ما يحتويه نظام قواعد المتعلم وما لا يحتويه . 

لتنظر إلى المادة التى قدمها هبنر (191/5 و1947) لكى نرى الفرق بين هذين 
النوعين من الدراسات فيما يخص تحليل المادة» تأتى هذه المادة من حديث عفوى 
للاجئ من لاوس يعيش فى هونولولى. لم يتعلم هذا الشخص اللغة الإنجليزية فى بلده 
الأم ولم يتلق أى دروس فيها فى مهجره بهاواىء؛ بدأ جمع المادة عقب وصوله إلى أرض 
المهجر يشهر واحد واستمرت مرة كل ثلاثة أسابيع لمدة عام كامل تقرييا . 

فى دراسات ترتيب المورفيمات التى سنبحث فيها فى الفصل الرابع معظم المادة 
مأخوذ من دراسات مقطعية؛ علاوة على ذلك فالمادة تم تحليلها بحا عن المورفيمات 
التى تم تقديمها والتى لم يتم تقديمها فى السياقات الإجبارية» وقد تم عمل تحليل 
مبدئى لاستخدام اللاجئ السياسى للأدوات فى اللغة الإنجليزية باستخدام تلك الطريقة . 

بين التحليل أن معرفة اللاجئ السياسى بالأدوات فى الإنجليزية لم تتطور كثيرً؛ 
ولكن التحليل لا يخبرنا شيئًا ما يعرفه المتعلم وما لا يعرفه فليس لدينا أى معلومات 
عن إن كان هناك نظام لاستخدام الأدوات من عدمه . 

هناك طريقة أخرى لتحليل نفس تلك المادة» وهى أن نستحضر معانى مختلفة 
للأدوات محل التحليل» سنفترض هنا صحة تحليلات هبنر إذ يدعى وجود تصنيفين 
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متضادين فى استخدام الأدوات: التصنيف الأول هو العائد المحدد, والتصنيف الثانى 
هو المعرفة المفترضة للسامع بالموضوع, يمكن تصنيق العائد على المركب الاسمى قى 
أربعة تصنيفات هى : 


التصنيف الأول 

+ العائك المحدد 

+ معرفة المستمع 

التصنيف الثانى 

- العائد المحدد 

+ معرفة المستمع 

التصنيف الثالك 

- العائد المحدد 

- معرفة المستمع 

التصنيف الرابع 

+ العائد المحدد 

- معرفة المستمع 

تستخدم أسماء التصنيف الأول فى اللفة الإنجليزية أداة التعريف 8868 , 
أما أسماء التصنيف الثانى فهى أسماء الجنس التى قد تستخدم أداة التعريف أو أداة 


التصنيفات الأربعة فيما يلى : 


التصنيف الأول 
65031 1كعلا عمهط 1156 طغأأننا اعم امع لأععرم عط 


0116 نلا110111 /[110 0 10 عدن ل أه1 تقطاعهع] فط 1 
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التصنيف الثانى 
ال01 10111011 16لا10 3 160 90100 301 ١‏ 
لل01 1011011 5م1011 111 10 039أ00 30 | 


11111111 01 10111 ع1أناه ناج لألر عمج 5ع اناو الآ 


التصنيف الثالث 
0 16 83:0 15 لام5نعم 0660م 
التصنيف الرايع 


2 0000 2 عناقط 1 


اختلف إنتاج المتعلم المشترك فى الدراسة فى المرة الرابعة عنه فى المرة الأولى 
فيما يخص استخدام الأدوات» وهذا الفرق لم يكن ليتضح بهذا الوضوح لو أننا كنا 
جمعنا مادة مقطعية لمرة واحدة . 
أهم مفهوم فى لغة اللاجئ الأم هى مفهوم جملة المبتدأ والخير, القسم الأول من 
الجملة هى المبتدأء ويتبعه القسم الثانى وهو الخبرء يقدم المبتدأ معلومات قديمة: ولذلك 
تصنف على أنها من ضمن معرفة المستمع؛ سنقدم الآن مثلاً على جملة اسمية من تلك 
المادة (هبنر 151/9 ص 7؟) : 
2 116 055كت ناولا 10ل ينانأ - 


أنئا0ط و1 ,عالق ب 


كان هناك فى الفترة الأولى لجمع المادة تعليم صريح للأدوات أقل من أى فترة 
أخرى من فترات جمع المادة» فى الفترة الثانية هناك ازدياد كبير لاستخدام الأدوات 
على أسماء التصنيفين الأول والرابع» بغض النظر عن مدى معرفة السامع ؛ ولكن 
استخدام 1:08 فى مادة الفترة الرابعة مقصور على أسماء التصنيف الأول» وهو 
ما يحدث فى الإنجليزية . يختتم هينر دراسته بأن يقول إن هذا النوع من التحليل 
لا يعرفنا بشكل ثابت إن كان هذا اللاجئ السياسى صواب أو خطأ من حيث استخدام 
أداة التعريف الإنجليزية؛ بل إن التحليل يوضع عملية ديناميكية للتحول من استخدام 
مدفوع بتركيب المبتدأ والخبر الموجود فى اللغة الأم للمتعلم المشترك فى الدراسة إلى 
استخدام مدفوع بتركيب الاسم والفعل المعمول به فى الإنجليزية: فى بعض الأحيان, 
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يصعب تحديد التركيب المرجى تحليله عند تحليل مادة اللغة الثانية, وقد يكون هناك 
اختلاف فى النتائج إذا استخدم باحثان مثلاً طريقتين مختلفتين» ولكن قد يكون هناك 
اختلاف فى النتائج أيضًا إن تم استخدام نفس طريقة البحث . 

وضحت بيكا )١1944(‏ هذه الاختلافات فى معرض تحليل عملية تعلم مورفيمات 
معينة, ناقشت الباحثة فى دراستها طريقتين شائعتين لتحديد إن كان شخص ما قد 
اكتسب مورفيما ما أى لاء الطريقتان هما : وضع المورفيمات فى السياق الإجبارى, 
والاستخدام المشايه للغة الهدفء وركزت الباحثة على السؤالين التاليين: ما هى 
الاختلافات بين الطريقتين, وكيف تؤثر تلك الاختلافات على تفسير المادة؟ 

فى طريقة تقديم المورفيم فى السياق الإجبارىء يكون المشترك فى الدراسة 
مضطر لتحديد ما إذا كانت الإنجليزية تتطلب استخدام مورفيم معين فى جملة مثل: 

ومأعمقك دعل 

يجب فى تلك الجملة أن يضمع المتكلم 159 على آخر كلمة 03868 لأآن السياق يحتم 
استخدام الزمن المستمرء ننظر لمادة اللغة الثانية بنفس الطريقة ونضع علامات عليها 
كما يلى: الاستخدام الصميع للمورفيم فى مكانه الإجبارى المناسب يعطى درجتين, 
بينما يعطى الاستخدام الصحيح للمورفيم المشوه صياغة درجة واحدة؛ بينما يعطى 
الاستخدام الخاطئ أى عدم الاستخدام للمورفيم صفرًا . 

تتضمن الطريقة الأخرى التى نسميها الاستخدام المشابه للغة الهدف فكرة أنماط 
التوزيع؛ بالرغم من أن الطريقة التى تكلمنا عنها توا تعطينا تفاصيل عن مدى صحة 
استخدام المتعلم للمورفيمات فى سياقاتها الإجبارية إلا أنها لا تعطينا أى معلومات عن 
التعميمات الممكنة التى يكونها المتعلم عن السياقات غير المناسبة لاستخدام المورفيم, 
أما فى طريقة تحليل الاستخدام المشابه للغة الهدفء فإن هناك تعدادا وتعليمًا 
لاستخدام المورشيم فى سياقاته الإجبارية مع عد عدد السياقات الإجبارية نقسها 
والسياقات غير الإجبارية أيضا . 

من الواضح أن الطريقتين مختلفتان» ولكن كيف يؤثر هذا الاختلاف على تحليل 
المادة ؟ » قارنت بيكا بين ثلاث مجموعات من المادة : المجموعة الأولى مأخوذة من 


متعلمين للإنجليزية فى سياق منظم فى صف المجموعة الثانية كانت متعلمين تعلموا 
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الإنجليزية فى سياق طبيعى خارج الصفء والمجموعة الثالثة من طلاب تعلموا داخل 
الضف وشارحة:: 

سنحصل على نتائج مختلفة حول دور التعليم المنظم فى مقابل التعلم الطبيعى 
باختلاف طريقة التحليل المستخدمة, فإذا مثلاً ركزنا على النتائج الرقمية التى نحصل 
عليها من طريقة استخدام المورفيم فى سياقه الطبيعى فى حالة 109 فسوف نكتشف 
أن بيئة التعليم (داخل الصف أو خارجه) ليس لها تأثير كبير على اكتساب فكرة 
المستمرء ولكننا إذا نظرنا لنفس النتائج من زاوية طريقة الاستخدام المشايه للغة الهدف 
فسوف نجد صورة مختلقة تماماء سوف نكتشف هنا أن سياق التعليم الطبيعى خارج 
الصف متفوق على التعليم فى الصف فى حالة اكتساب فكرة المستمر . 

على ذلك فإنه من الممكن لنفس المادة أن تعطى نتائج متباينة حول معرفة المتعلم 
باللغة الثانية, وذلك اعتمادً! على طريقة تحليل المادة . 

هناك مشكلة إضافية وهى تحديد دور اللغة الأم فى شكل اللغة الوسط للمتعلم, 
فكيف يمكننا أن نعرف مدى تأثير هذا الدورء وخاصة فيما يتعلق باللهجات؟ ففى الكثير 
من لهجات الولايات المتحدة لا يختلف صوت اللين القصير فى :60 عن صوت اللين 
الموجود فى 600984: بيتما تميز لهجات أخرى بين الصوتين» فإن كان انا أن نقوم 
بدراسة عن دور اللغة الأم فى اكتساب أصوات اللغة الهدف؛ فكيف لنا أن نعرف أن 
متكلمًا ما ينتمى للهجة معينة أى لأخرى: تصبح الإجابة عن سؤال كهذا سهلة فى حالة 
اللغة الإنجليزية لأن هناك أوصافًا كثيرة ومفصلة عن أصوات اللغة ولهجاتهاء ولكن 
الأمر يصبح صعبًا لى أننا نتعامل مع لغة لم توصف بنفس درجة كثافة الوصف فى 
الإنجليزية ودقته ؛ ولكن الأمر الأكثر صعوية هى تحديد النمط اللغوى الذى تعرض له 
متعلم اللغة بدقة . 

انظر على سبيل المثال دراستين تتعاملان مع اكتساب جملة الصلة؛ نشر شاختر 
الأولى عام 19174 بينما نشرت جاس الثانية عام 191/4: الجدول الأول فيما يلى من 
شختر (1914)؛ والثانى من جاس (1914), تهتم الدراستان يدراسة ضمير العائد 
فى جمل الصلة؛ وهى ظاهرة موجودة فى لغات كثيرة؛ انظر الفصل الخامس للحصول 
على تفاصيل أكثر عن تلك الدراسة ؛ )١9‏ 


الجدول الأول 


اللفة المبتدأ المفعولبه المفعول به غير المباشر حرف جر إضافة أداة 

الفارسية (+) + + + +4 + 

العربية 68 [ 68 + + + + 

الصينية ‏ - م + + + + 

0 5 5 -  ةينابايلا‎ 

الإنجليزية - : : 2 بدا 
الجدول الثانى 


اللغة الميتداٌ المقعوليه المفعول به غير المباشر حرف جر إضافة أداة 


الفارسية ‏ -س 069 69 + + 
العربية - + + 4 + + 
الصينية م - + + + 
اليابانية ‏ م 2 2 - 09 
الإنجطيزية 0 - 3 جم تت 


ما هى الاختلافات بين الجدولين ؟ فى الدراسة الأولى والتى صدر عنها الجدول 
الأول العربية والفارسية لغتان تحتويان على ضمير عائد اختيارى على المبتدأ فى 
الجملة: قى حين أن دراسة جاس التى صدر عنها الجدول الثانى تبين أن العربية 
والفارسية ليس فيهما ضمير عائد على مبتدأ الجملة: تظهر نفس الاختلافات فى حالة 
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موقع المفعول به؛ الواضح أن سبب هذا التباين هى الاختلاف فى اللهجات التى أخذت 
منها المادة» من هنا يتضح أنه بقدر اختلاف الحقائق التى نعرفها عن اللفة الأم للمتعلم 
بقدر ما تختلف نتائج أى توقعات تأثير اللغة الأم على اللغة الهدف . 

هناك نقطة أخيرة سنثيرها فى هذا السياق: وهى تتعلق بفكرة "الهدف"من وجهة 
نظر المتعلم, لقد ناقشنا توا صعوية تقييم إن كانت هناك أشكال يستجلبها المتعلم من 
لغته الأم للغته الهدف وما هى؛ ونحب هنا أن نضيف صعوية جديدة لا تقل أهمية عن 
سابقتها وهى أننا فى حقيقة الأمر لا نعرف أى نمط من أنماط اللغة الهدف يرمى 
المتعلم لتعلمه . فعندما تكلمنا عن ضمير العائد افترضنا سلفًا أن اللغة الإنجليزية 
لا تمتلك مثل هذا الشكل النحوى, ولكننا لا نحتاج لأكثر من دقائق معدودة لكى نسمع 
ضمائر عائدة كثيرة موجودة فى حديث أبناء اللغة الإنجليزية العفوى؛ لذلك لا نستطيع 
أن ندعى أننا نعرف ماهية القاعدة المعرفية التى يستجلبها المتعلم لموقف التعليم 
وسياقه. ولا نستطيع كذلك أن ندعى أننا نفهم نمط اللغة الهدف الذى يحاول المتعلم 
الوصول إليه . 

قدمنا فى هذا الفصل شرحًا لطرق تحليل المادة؛ وقدمنا أيضًا طرفًا مختلفة 
لاستصدار المادة وتحليلهاء ويستطيع القارئ فى باقى فصول الكتاب أن يضع معلوماته 
الجديدة فى هذا الشأن موضع التنفيذء ويختبر مدى قوة طرق بحث تعلم اللغة الثانية 
النظرية» وكفاءة طرق تحليل المادة فيها . 
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الهوامش 


)١(‏ التحليلات التى سنقدمها هنا تم اختبارها فى العديد من الفصول التى درسها المؤلفان؛ ونشكر 
المدرسين والطلاب الذين ساعدونا ؛ ولكتهم لا يحب أن يحملوا أى مسؤولية عن التحليلات التى تقدمها نحن , 

(؟) تم جمع هذه المادة عن طريق ساندرا ديلين: وياتريشيا حنسن؛ وأسماء عمرى : 

(؟) المصدر الأساسى للمادة هى 13218 (4/ا5١)‏ , 

(4) فكرة المنطوقات العفوية فى مجال تعلم اللغة الثانية. تتعارض مع مفهوم “منطوقات المتعلم" التى 
تصدر عادة داخل الصف أ فى سياق تجريبى . 

(4) جمعت كل من ساندرا ديلين : وياتريشيا جنسئز ؛ وأسماء عمرى هذه المادة . 

ا ا 0 ع ا ع و 
صحيحة نحويًا من حيث قواعد اللغة, ولكنها دلاليًا ومعنويًا ليست سليعا. وقدم لنا كوردر مثل الرجل الألاى 
الذى قال بالإنجليزية 084 لاهلا ]0 18/69 501 110151] لاملا , بدلا من أن يقول ©!12 10 ©/80ط 701 00 لاملا 
أهط لاملا ]أ0 , 

(8) انظر ميلر (19417) للمزيد من المعلومات حول الدراسات الطولية والمقطعية . 
بشكل دقيق مائة قى المائة, قليس هناك خطوط فاصلة متعارف عليها للفصل بين المستوى المتوسط والمرتفع 
على سبيل المثال. ولذلك فمن الصعويات التى تواجه مقارنة دراسات تعلم اللغة الثانية أن الشخص المتوسط فى 
دراسة ما قد يصنق فى دراسة أخرى على أنه متقدم . 

. )195.0( للحصول على وصف مفصل للكتابات حول هذا الموضوع: انظر تشادرون وراسل‎ )٠١( 

)١١(‏ لابد من الفصل بين الحكم بالصحة والحكم بالقبول اللغوى من الناحية النظرية؛ ذلك بالرغم من أن 
الكثير من الباحثين يستخدمون القكرتين كمترادفين؛ تشير الصحة النحوية للجمل التى يمكن إنتاجها وتوليدها 
يأن جملة ما لها معثاها . 

. انظر تشادرون (1947) للبحث فى الدراسات التى تستخدم أحكام الصحة اللغوية كطريقة لجمع المادة‎ )١17( 

)١7(‏ بالرغم من أن هناك تفاصيل أكثر فى الفصل الخامس عن اكتساب جمل الصلة وتعلمها إلا أننا 
سوف نقدم بعض المعلومات لتسهيل المتاقشة. هذا يقدم الجدولان فى المآن ستة أنواع من جمل الصلة؛ تعكس 
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الفصل الثالث 


دور اللغة الأم : منظور تاريخى 


لإ ب 1١‏ منظور تاريخى 


كان لفكرة تأثير اللغة الأم على تعلم اللغة الثانية تاريخ غير مستقر على طول 
تاريخ تعلم اللغة الثانية كمجال بحثى: وظهرت مجموعة من الدراسات التى تهتم بهذا 
التأثير» وشكلت لنفسها فرعا من فروع العلم عرف ياسم النقل اللفوى -1205 06ةنوهدا 
+؛ , لقد كان معظم تاريخ هذا المفهوم الخطير - كما سنرى على طول هذا الفصل - 
مرتبطًا بتطور باقى مفاهيم تعلم اللغة الثانية, هذا لدرجة أن قبول فكرة النقل اللغوى 
أى رفضها أصبح رهنًا بقبول فكرة نظرية أخرى أى رفضها داخل الإطار النظرى للعلم 
ككل . 

كانت هناك دائمًا فرضية تقول : إن المتعلم يعتمد على لغته الأم اعتمادًا كاملاً فى 
سياق تعلم اللغة الثانية» وصاغ لادى ١641(‏ ص؟) هذه الفكرة بكل وضوح فى كتابه 
المؤثر بعنوان "اللغة عبرالثقافات" 65:دذانا© 55ه/86 ع39ئا809-! » قال لادى : إن الأفراد 
ينزعون لنقل الأشكال اللغوية والمعانى من ثقافاتهم ولغاتهم الأم للغات والثقافات التى 
يدرسونهاء ويحدث ذلك بشكل فاعل عندما يتكلم المتعلمون اللغة ويتصرفون فى سياق 
الثقافة السلوكى» ويحدث ذلك بشكل سلبى عندما يتعلم المتعلم اللغة والثقافة. كان عمل 
لادو وأبحاثه كما كانت أبحاث الكثير من الباحثين فى تلك الفترة: قائمة على حاجة 
كبيرة لإنتاج مادة تعليمية» ولا كانت الرغبة أن ينتج الباحثون مادة قائمة على اللغة 
الأم, فقد كان من الضرورى أن تقوم دراسات تحليل مقارن للغة الآم واللفة الهدف»: وقد 
أدى ذلك بالباحثين إلى كتابة مقارنات مفصلة بين اللغات لكى يحددوا التشابهات 
والاختلافات بينها )١(‏ . 


العلماء على أن :اللغة الم لغيه فى الغصن:الحاك.. 


١-1-9‏ خلفية علم النفس 


تتبع المصطلحات المستخدمة فى مجال تعلم اللغات والمقاهيم المحيطة به من علم 
النفس التربوى فى الأساسء من أهم المفاهيم فى المدرسة السلوكية هى مفهوم النقلء 
ولكن ما هو المقصود بالنقل ؟ النقل مصطلح كان مستخدمًا بكثرة فى النصف الأول 
من القرن العشرين» ويشير إلى العملية النفسية التى يتم بمقتضاها تقل خبرة متعلمة 
قديمًا إلى موقف تعليمى جديد, أهم ادعاء فى مفهوم النقل هى أن تعلم موضوع ما 
سيؤثر حتمًا على تعلم موضوع آخرء المسألة المهمة هنا هى أن نعرف ما هى سرعة 
تعلم شىء وكفاءته بعد تعلم شىء آخرء سوف تساعدنا بعض الأمثلة على تفهم الفكرة 
الأساسية هنا . 

فللنظر الآن للمسآلة باستخدام مثل مادى, إذا كان شخص ما يعرف كيف يلعب 
التنس» ويجيد مسك المضربء وتحريكه: فإنه سوف يستخدم معلوماته ومهاراته تلك 
عندما يمسك يمضرب خاص يتنس الطاولة لأول مرة فى حياته:؛ وهذا يعنى أن 
المعلومات, والمهارات السابقة قد انتقلت للخبرة التعليمية الجديدة التى تنيع من سياق 

فلتنظر الآن إلى تجربة علمية لها علاقة يمفهوم النقل فى مجال تعلم اللغة, خذ 
مثلا دراسة سليت (1917) التى ركن فيها على حفظ النصوص النثرية يشكل أسهل إن 
كان للفرد المتعلم خبرة سابقة بحفظ الشعرء قارن سليت بين أريع مجموعات من أطفال 
تتراوح أعمارهم حول الثانية عشرة فى قدراتهم على حفظ النثرء ثلاث مجموعات من 
الأربعة كان لها خيرة بحفظ الشعر؛ وجداول الضرب ومحتوى النصوص النثرية, 
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أما الفرقة الرابعة فلم يكن لها أى نوع من هذا التدريب» واختير الباحث يعد ذلك قدرة 
المجموعات الأريعة على حفظ النثر عن طريق استخدام اختبار صمم لذلك؛: وكان 
السؤال هى لأى حد يسهل حفظ الشعرء أو الخبرة المتراكمة من حفظ الشعر على حفظ 
النثر عن طريق نقل الخيرة؟ وإكن النتيجة لم تكن مجدية جداء فلم يكن هناك فرق ملحوظ . 
أما فيما يخص تعلم اللفة» فإن كان متكلمى لغة من اللغات, الأيطالية فى حالتنا 
هناء يصوغون السؤال كما يلى: 
7 طنمعط | ممعط وأوقدتنا 
بناء على الأفكار الأولية التى صاغها مفهوم النقل, فإن نفس المتكلمين عتدما 
يتعلمون الإنجليزية سوف يقولون: 
#لإطوط عط اأعنن عاوهء 
يأكل جيدًا الطفل؟ 
هناك مفهوم أساسى فى هذا السياق؛ وهى مفهوم تكوين العادة» والمعرفة 
المتراكمة» بالرغم من أن المقولة التالية ليست متجهة نحى تعلم اللغات بشكل خاص 
إلا أننا يمكن أن نستخدمها لكى نرى كيف تطبق تلك الأفكار على تعلم اللغة الثانية, 
يقول بووستمان ١91/١(‏ ص19١١٠):‏ إن "التعلم عملية تراكمية؛ فيقدر ما يكتسب الفرد 
من معرقة وكدرات. ومهارات بقدر ما تتشكل معلوقياتة ومعارفه الجديدة بواقع خبراته 
المتعلمة سلفاء فمن النادر أن يتعلم شخص بالغ شيئًا جديدا مائة يالمائة» قمهما كان 
الشىء الجديد غريبا عليه فإن المعلومات السايقة, والخيرات المتعلمة سوف تكون نقطة 
انطلاقه؛ على ذلك فإن نقل التدريب من المواقف التعليمية القديمة للمواقف الجديدة جزء 
لا يتجزأ من معظم العمليات التعليمية الجديدة إن لم يكن من كلهاء من أجل هذا تصبح 
دراسة النقل مسألة مصاحبة لدراسة التعلم' . 
هناك تمييز شائع فى المجال يين مفهومين هما : مفهوم النقل الإيجابى (وهى 
المعروف بالتسهيل)» والتقل السليى (وهوى المعروف بالتدخل)؛ يشير المصطلحان بالتوالى 
إلى إذا ما كان النقل ينتج عملية تعلم؛ وإنتاج لغوى صحيع, أو إنتاج لغوى غير 
صحيح.؛ فلنأخذ مثلا من شخص اسبانى يحاول أن يتعلم اللغة الإيطالية, فعندما يسأل 
سؤالاً يقول (وهى صياغة صحيحة): 


07 أطسضقط أ عمعط دأوضوتتر 
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ذلك لأن اللغة الإسبانية تستخدم نفس نظام ترتيب الكلمات قى صياغة الأسئلة, 
نعرف هذا بالتقل الإيجابى ؛ ولكن لى افترضنا أن نفس الشخص الإسياني يتعلم 
الإنجليزية مثلا ويقول : 

#لاطوط فط اأعنه كاوع 

هذا ما تعرفه بالتقل السلبى . 

بالرغم من أن المصطلح الأساسى الذى استخدمته الأبحاث الكلاسيكية عن النقل 
لم يقدم فصلاً واضحا بين المقهومين: النقل الإيجابىء والنقل السلبىء إلا أنه كان هناك 
بعض التخبط فى استخدام المصطلح فى تعلم اللغة الثانية» إنه من المفهوم من خلال 
استخدام المصطلحين أن هناك عمليتان منفصلتان للتعلم؛ واحدة للنقل الإيجابى, 
والأخرى للسلبى؛ ولكننا نتعرف بشكل مؤكد إن كان المتعلم قد نقل نقلاً إيجابيًا 
أى سلبيًا فقط من خلال الإنتاج اللغوى الذى يحلله المستمعء أو الباحثء أو ابن اللغة, 
ويعنى هذا أن المحك الأساسى هو الإنتاج والتتيجة النهائية ؛ ولكن المصطلح يشير إلى 
عمليات وليس إلى نتيجة؛. فهناك عملية نقلء ولكن ليس هناك عملية نقل إيجابى 
أى سليى؛ ليحي ان كود حاير هلوسع لي عر 060101 
مصضطرية وتشير لعملية ونتيجة فى أن ٠‏ 

وفيما يخص التدخلء فهتاك نوعان يظهران كثيرً فى أدبيات تعلم اللغة الثانية : 
النوع الأول هى المنع الارتجاعى, وهى مصطلح يشير إلى سياق يكون فيه التعليم عاملاً 
يجعل الفرد يتسى ما تعلمه سابقاء النوع الثانى هو المنع التقدمى, وهو مصطلح يشير 
إلى ظهور مجموعة من الأشكال اللغوية تم تعلمها سلفًا فى مكان عناصرء وأشكال 
أخرى حديثة التعلم؛ هذا امالك له علفقة 1 ثيقة بتعلم اللغة الثانية» حيث تؤثر اللغة 
الأولى على ما يتعلم المتعلم من لغة ثانية وتعدله . 

تعاملت معظم الكتابات المختصة بالتقل مع تجارب معملية محددة جد ولذلك 
فمحاولة تطبيق نسق النقل على مجالات تعلم اللغة الثانية بشكل كلى وموسع مسالة 
فيها نظر ويجب أن تعامل بحذرء فليس هناك أدلة تجريبية كافية تدعم فرضية مثلاً, 
أن النسيان خارج جدران المعمل نتيجة لنفس المتغيرات والعوامل: وأن هذا النسيان 
يمثل نفس العمليات العقلية التى حدثت فى سياق المعمل التجريبى» فإن كان تعلم 
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مهمة ما يؤثر فى المعمل على تعلم مهمة أخرىء فإننا يجب أن نتشكك فى أن هذه هى الحالة 
خارج المعمل أى يجب على الأقل أن نتساءلء فإ كان من الممكن لنا أن نقود سيارة 
فى لعبة من ألعاب الكمبيوتر على الشاشة:؛ هل يعنى هذا أننا نستطيع أن نقود سيارة 
على أرض الطريق الحقيقى ؟ 


5-١‏ الخلفية اللغوية 

قدمنا الآن بعضا من الخلفية التاريخية لعلم النقفس فى الفترة التى كتب فيها لادى, 
وسوف نتوجه الآن لفحص يعض الأفكار والفرضيات التى كانت سائدة فى نفس القترة 
عن اللغة وتعلمهاء يقدم كتاب بلوم فيلد (1915) "اللغة' الكلاسيكى أكثر وصف تفصيلاً 
فيما يخص النظرة السلوكية للغة . 

وجهة النظر السلوكية التقليدية عن اللغة هى أنها كلام وليست كتابة؛ وأن الحديث 
شرط أساسى يجب توفره قبل الكتابة» وجاء تبرير وجهة النظر هذه من خلال حقائق 
منها: أن الأطفال العاديين يتعلمون الكلام قبل أن يتعلموا الكتابة: وأن هناك شعويا فى 
العالم ليس لديها طرق كتابة بالرغم من أنها كلها تتوفر على لفات» وليس هناك أى 
شعب بلفة مكتوبة وليس لغة كلام . (5) 

يتكون الحديث من عمليات تقليد ومحاكاة؛ فنحن نسمع شيئًا أى نقوله ونحاكيه فى 
آخرين؛ ولكن ما الذى يجعلنا نتكلم ونتحادث ؟ 

اكى نفهم هذه الفكرة من داخل نسق التفكير السلوكىء انظر للمعلومات التالية : 
فلنفترض مثلاً أن جاك» وجيل يمشيان فى الشارع؛ جيل جائعة؛ وترى تفاحة على 
شجرة مُتصسْننَرضنومًا من حلقها. فمكفارلة ماله قفا على سور الحديقة؛ ويقطف 
التفاحة من الشجرة: ويعطيها لجيل (انظر بلومفيلد ١1957“‏ ص"5؟) . 

يقسم بلوم فيلد موققًا كهذا إلى ثلاثة أقسام: أولاً أحداث عملية قبل فعل الكلام 
كرؤية التفاحة والجوع؛ التقسيم الثانى هى فعل الكلام الذى يمثله فى المثل الصوت 
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الحلقى؛ القسسم الثالث هى استجابة المستمع؛ على ذلك فالحديث هى رد فعل عملى لمثير 
داخلى: بينما يصف هذا التقسيم علاقة التداخل بين الكلام؛ والفعل إلا أنه لا يقدم لنا 
أى معلومات عن كيقية تعلم الأطفال سلوك الكلام: فلترجع مرة أخرى لوصف يلوم فيلد 
لكيفية اكتساب اللفة: يقول إن "كل طفل يولد فى جماعة بشرية معينة: يتعلم لفتها, 
واستجاياتها خلال السنة الأولى من حياته" (5؟95١1‏ ص؟9؟)؛ يضيف يلوم فيلد أنه تحت 
تأثير مثيرات متعددة ينطق الطفل أصواتا ويكررهاء من الواضح أن هذه سمة موروتة, 
فمن الممكن مشلاً أن تجد أن الطفل يخرج من حلقه أصواتا نفسرها نحن على أنها 
"دا" هذا بالرغم من أنها مختلفة تمامًا عن الأصوات المستخدمة فى الإنجليزية من 
حيث التركيب الصوتىء يسمع الطفل هذه الأصوات التى أنتجها يطبلة أذنه بينما يكرر 
الحركات التى أنتجتهاء فتتحول المسألة إلى عادة» فيمجرد ما تصدم أصوات مشابهة 
طبلة أذنه يحاول أن يكرر نفس الحركة مرة أخرىء تدربه تلك الحركة على إعادة إنتاج 
الأصوات التى ترد إلى طبلة أذنه . 

ويضيف بلوم فيلد أنه إذا كررت الأم مثلاً على مسمع الطفل مقطعا من المقاطع 
التى كان يجرب بها جهازه الصوتى, وتقول مثلاً : "دول" فإن عادة الطفل تتدخل هناء 
فيحاول أن ينتج أقرب حركة تخرج أصوانًا من جهازه الصوتىء ونقول فى هذه الحالة : 
إن الطفل بدأ محاولة التقليد والمحاكاة» ويبدو أن البالغين فى كل اللغات قد لاحظوا تلك 
المسألة بدليل أن كل اللغات فيها كلمات يسيطة: وألحان: وأغانى للأطفال تحاكى 
أصواتهم المبكرة, فهناك فى كل اللغات كلمات يسيطة مثل "دادا". و'ماما' وهى كلمات 
مستخدمة كثيرًا يسبب سهولة محاكاة الأطفال لها . 

ويضيف بلوم فيلد أن الأم تستخدم كلماتها الخاصة عندما يتوفر المثير المناسب, 
فهي تستخدم كلمة 001١‏ عندما تشير إلى دمية أو تعطيها لطفلهاء ولذلك يتكرر استخدام 
صوت يدل على كلمة (001؛ وتتكرر رؤية مجموعة الأصوات معًا فيرتبطان فى ذهن 
الطفلء: بذلك يشكل الطفل عادة جديدة وتصبح لديه كلمة يستخدمها عند رؤية المثير 
الخاص بهاء من الممكن أن ينظر الكبار لتلك الكلمة على أنها غريبة عن معجمهم:ء ولكنها 
فى واقع الأمر غريبة لهم بسبب عدم اكتمال جهاز الطفل الصوتى؛ ومن المستحيل أن 
يخترع الأطفال كلمات خاصة بهم من عدم . 
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تساعد عادة قول "دا" عند رؤبية دمية 1اه0 الطفل على اكتساب عادات جديدة, 
تخيل مثلاً أن الأم تعطى الطفل كل يوم دميته بعد الحمام فيقول "دا". ويتكرار الفعل 
مرات يتعود الطفل أن يقول "دا" بعد الحمام فلو أن الأم مثلا نسيت أن تعطيه الدمية 
بعد الحمام يوما ماء فمن الممكن مع هذا أن يقول الطفل "دا" بحكم عادته» وسوف تظن 
الأم أن الطفل يطلب دميته؛ وهى فى ذلك على حق لأن إحساس الكبار البالفين بالطلب 
أو الرغية ما هى إلا نوع معقد من العادة التى اكتسيها طفل حديث الولادة» هنا نقطة 
تحول جديدة فى عادة الطفلء فهو ييدا يشير لأشياء ليست موجودة أمامه . 

ويستمر بلوم فيد فيقول: إن حديث الطفل يتم ويكتمل بنتيجته: فإن كان الطفل أن 
يقول "دا" ليقول 401 فإن الكبار لن يفهموا هذه الكلمة المشوهة ولن تمثل لهم مثيراً 
يستجيبون له بإعطاء الطفل دميته؛ فبدلاً من أن يحصل الطفل هنا على مثير إضافى 
وهى الحصول على الدمية والإمساك بهاء فهى يتعرض للمثيرات مشوشة فيتحول لبكاء 
لفساد التوقع الذى بناه من العادة, ذلك يعنى أن محاولاته فى الكلام التى تنجح أكثر 
من غيرها يتم تدعيمها عن طريق التكرار, وتلك التى تفشل يتم محوها عن طريق 
اضطراب التوقع من العادة غير المستقرة, لا تتوقف تلك العملية أيدًا؛ ففى المستقبل 
عندما يستخدم الطفل عنصرًا لفويًا بشكل خطأ لا يجد الإجابة المرجوة بل يتم 
تصحيحه. ولكنه إن استخدم التعبير الصحيح فمن الممكن أن يسمع الشخص البالغ 
يكرره مرة أخرى» وسيحصل بالتأكيد على الاستجابة التى شكل عادته عليها . 

من الناحية النظرية إذن» فإن الطفل يتعلم أن ينتج الوصل بين المثير والاستجابة 
بنفسه؛ وإذلك فالتعليم هى بناء عادة تؤهل الطفل أن يريط بين المثير والاستجابة. فهو 
يقول 4011 ليرى دمية ويأخذها كاستجابة لنطقها . 

نذهب الآن لنبحث فى مجالات تعلم اللفة الثانية التى تبنت هذا التوجه النظرى 
كاساس للبحثء لقد قلنا سلفاء إن لادى قد قدم تلك العناصر النظرية بشكل صريح فى 
كتاباته؛ يجب أيضًا أن نذكر أن توجه البحث فى تعلم اللغة الثانية فى تلك الفترة كان 
تربوياء قرر فريز فى مقدمته لكتاب لادى أنه قبل محاولة البحث عن إجابة لأى سؤال فى 
تعليم لغة أجنبية ما يجب على الباحثين التوجه للمسألة الأكثر أهمية؛ وهى محاولة 
التعرف على المشاكل الخاصة التى قد تنيع من أى مجهود لتطوير عادات لغوية جديدة 
مع خلفية عادات اللغة الأم, ويخلص فريز إلى أن تعلم اللغة الثانية مسألة مختلفة تماما 
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عن تعلم اللفة الأولى» لا تنيع المشاكل من أى صعوية جوهرية فى سمات اللفة الثانية 
نفسها بقدر ما تنيع من الأنماط التى خلقتها عادات اللغة الأولى (1161 المقدمة) . 

على ذلك فقد كانت فكرة التعامل مع اللغة كمجموعة من العادات تميز معظم 
الأعمال فى الخمسينيات, والستينيات: انطلاقًا من تلك الفكرة» فقد عرف الباحثون تعلم 
اللفة الثانية بأته خلق مجموعة جديدة من العادات: بناء على ذلك» فقد كان الدور الذى 
تلعبه اللغة الأم فى هذا السياق التعليمى دورًا عظيمًا لأنه كان السبب الرئيسي فى 
فشل العملية التعليمية إن فشلت؛ فالعادات التى تشكلت فى الطفولة لابد وأن تتدخل 
فى تشكيل عادات جديدة . 

خرج التحليل المقارن من هذا الإطار النظرىء لأنك إن أردت أن تغير عادات قديمة 
بعادات جديدة فإنك تحتاج لأوصاف دقيقة وصحية للمقارنة بين النمطينء: وليس من 
الصحيح أن نعتير التحليل المقارن عملية أحادية» بل ظهر فى الواقع نوعان من التحليل 
المقارن على الساحة العلمية: فقد كان التركيز فى النوع الأول» وهى ما ظهر فى أمريكا 
الشمالية على تعليم اللغات وعلى تعلمها بالتبعية طبعاء فقد أجرى الباحثون دراسات 
تحليلية مقارنة بغرض تحسين المادة التعليميةء فكما يقول فسياك )١19١(‏ : لقد كان 
هذا التوجه بمثابة تحليل مقارن تطبيقى؛ أما فى النمط الأورويى فلم يكن الغرض من 
التحليل المقارن تعليميًا؛ بل كان الغرض هو اكتساب معرفة أحسن باللغة؛ فى حقيقة 
الأمرء كان الباحثون فى إطار النمط الأورويى يعتبرون أن التحليل المقارن فرع من 
فروع علم اللفة؛ ذلك لأآن هدفه هى فهم طبيعة اللغة كما أن هدف علم اللغفة هى قهم 
طبيعة اللفة أيضاء سوف نركز فى هذا الكتاب على التوجه الذى ظهر فى أمريكا 
الشمالية لأنه ذى علاقة أكبر بتعلم اللغة الثانية . 


7 فرضيات التحليل المقارن 
مآ أؤلنات الخطلنق اللفاون ؟ الخطليل القتارى هنا طريةةلفارنة اللقات قوفن 


التى يجب تعلمهاء والعناصر التى لا يجب تعلمها فى سياق تعلم لفة أجنبية معيتة, 
كما يقول لانو : همن المقروضن أن تقارن بين االغات على اشاس مقارنة تركيت 
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بتركيب فى مجالات الأصوات؛ والصرفء والنحى وحتى الثقافة بهدف اكتشاف 
التشايهات والفروق» وبذاك سوف نكتشف المناطق التى ستشكل صعوية المتعلمين: 
والمناطق التى لن تشكل صعوية : 

يقول لادى : إنه بما أن حتى اللغات القريبة من الألمانية» أو الإنجليزية تختلف فى 
تركيبهاء ومعانيهاء وتوزيع تركيباتها النحوية اختلافًا كبيراء وبما أن المتعلم ينزع لنقل 
عادات لفته الأم للغة الأجنبية الجديدة التى يتعلمها فإن هذا هو المصدر الأساسى 
لسهولة تعلم لغة أجنبية أى صعويته, التراكيب المتشابهة فى اللغتين سوف تكون أسهل 
فى التعلم لأن المتعلم سينقلها إلى اللغة الجديدة» وسوف تؤدى وظيفتها بشكل سليم ؛ 
أما التراكيب المختلفة فى اللغتين فسوف تكون أصعب فى التعلم لأنها لى نقلت من اللغة 
الأم ان تؤدى وظيقتها بشكل مقبول فى اللغة الهدفء: ويجب أن تتغير (/ا1ه9١‏ ص 9ه) , 

قامت المادة التعليمية التى نتجت عن عمليات التحليل اللفوى على مجموعة من 
الافتراضات تم مناقشة بعضها بالتفصيل فى وقت سابق هذا الفصلء تلك الفرضيات 
هى: )١‏ التحليل المقارن يقوم على نظرية لغوية, تدعى أن اللغة مجموعة من العادات 
وأن تعلم لغة أجنبية يعنى تعلم مجموعة جديدة من العادات, ؟) مصدر الخطأً 
الأساسى فى إنتاج اللغة الثانية عند المتعلم هى اللغة الأم, ؟) يمكن التحسب للأخطاء 
فى التعلم والإنتاج اللفوى إذا ما لاحظنا الفروق بين الغة الأم واللغة الهدف 4) بقدر 
الاختلافات تكون الأخطاء التى ستحدث؛ ه) الشىء الذى يجب أن يفعله المتعلم قى تعلم 
لغة أجنبية هى تعلم الفروق» ويمكن أن يتجنب التشابهات ويهملها لأن لغته الأولى 
ستوفرها عليه 1) السهولة والصعوية فى تعلم لغة ما تنبعان من التشابهات 
والاختلافات بين اللغة الأم واللغة الهدف . 

ظهر هناك توجهان فيما يخص فرضيات التحليل المقارن؛ هذان التوجهان عرفا 
بأنهما توجه التنبؤء وتوجه الشر, أو التوجه القوى؛ والتوجه الضعيف على التوالى, 
يزعم التوجه القوى أنك تستطيع أن تقيم بعض التنبؤات حول التعلم؛ وبالتالى حول 
نجاح المادة الممستخدمة فى التعليم إذا ما كانت هناك مقارنة بين اللغات, أما توجه 
الشرح أو التوجه السعيفء فيبداً بتحليل الأخطاء التى يكررها المتعلم أى أنه يبدأ 
بالإنتاج اللغوى ثم يحاول أن يقدم له تفسيرًا من خلال الاختلافات بين اللغة الأم واللغة 


الهدف؛ لقد اكتسب توجه الشرح - الذى أصبح فرعًا من تحليل الأخطاء - شعبية 


063 


كبيرة بسبب فشل توجه التتبق القوى فى التحليل المقارن» كان الإسهام العظيم لهذا 
المنظور الخاص بتحليل الأخطاء (مادة المتعلم) هو التركيز الكبير الذى وضعه الباحثون 
على المتعلمين أنفسهم, والأنماط التى ينتجونها والاستراتيجيات التى يستخدمونها 
للوصول للغة الوسط . 

أسرع تققاد التوجه التنيؤى فى التحليل المقارن بالإشارة إلى المناطق الكثيرة التى 
لم يثبت الإنتاج اللغوى الحقيقى للمتعلمين النظرية . 

لم يكن هذا هى النقد الوحيد بل كانت هناك أوجه نقد أخرىء من أهم الصعويات 
التى واجهت التحليل المقارن وأدت إلى انحساره هى مبداً يزعم أن الداقع الرئيسى 
وراء تعلم اللغة الثانية هو اللغة الأم. ظهرت فى الستينيات تحديات كبيرة فى مواجهة 
النظرية السلوكية فى اللغة وتعلم اللغة الأجنبية» فلم يعد الباحثون ينظرون للغة على 
أنها مجموعة من العادات الأوتوماتيكية ؛ ولكن كمجموعة من القواعد التركيبية» لا يتعلم 
الإنسان هذه القواعد عن طريق التقليد والمحاكاة ؛ يل عن طريق صياغتها بشكل فاعل 
بناء على مبادئ عقلية موروثة. والتعرض للغة التى يتعلمها المثل التالى من طفلء وهو 
ينقض مبدأ المحاكاة السلوكى : 


لمهم عننا هق عالطةء لإاطقط عا لعلامط تمطعوع1 بزحن 


بالرغم من أن الطفل يستخدم الشكل الصحيح للفعل الماضى إلا أنه يحاول أن 
ينظم الفعل باستخدام أداة الماضى 64 بدلاً من أن يغير صوت اللين فى هذا الفعل 
الشاذ فيصبح 5614 » من الواضح أن التقليد لم يلعب أى دور فى تلك العملية اللغوية 
عند هذا الطفل , 

إذا استرجعنا أفكار بلوم فيلد» فسوف نجد أنه يقول يكل وضصوح : إن الطفل 
عندما ينتج شكلا لغويا غير صحيح فإنه يتلقى استجابة غير مرضية وتصحيحا لسلوكه 
اللغوى: فرضية بلوم فيلد هناء هى أن الصياغة السليمة؛ والتصويب؛ وربما الاستجابة 
المخيبة للأمل كافية لتجعل كلام الطفل سليمء ولكن المثل السابق بين لنا أن التقليد 
والتدعيم ليسا عتصرين فاعلين قى سلوك الطفل اللغوى» أصبح من الطبيعى فى فترة 
الستينيات أن ينظر للأطفال على أنهم مشتركون فاعلون فى تخليق قواعد لغتهم وليس 
على أنهم مجرد مستقبلون سلبيون يقلدون بيئتهم المحيطة؛ فليست مهمة الأطفال الأولى 
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أن يمتصوا ما يعرض عليهم بل أن يحاولوا فهم لفتهم؛ فهم يبنون قواعدهم اللغوية عن 
طريق خلق تعميماتء واختيارهاء وتعديلهاء وتغييرها إن لزم الأمر, والاستغناء عنها 
لصالح تعميمات جديدة . 

أصبح من الواضح للباحثين الذين يعملون على اكتساب اللغة عند الأطفال أن 
نظام القواعد اللغوية عند الأطفال منظم وله سماته الثابتة ؛ بل إنه من الممكن أن ندرس 
لغة الأطفال على أنها نظام لغوى كامل وليس مجرد خرق لقواعد اللغة التى يتعرضون 
لهاء على ذلك فمنطوق مبكر للطفل مثل “اههط 00 ليس محاولة خاطئة من قيل طفل 
بل هى محاولة مبكرة ليعبر الطفل عن النفى بطريقة تقعيدية منظمة . 

لقد أثر إدراك نقائص النظرية السلوكية على تعلم اللغة الثانية بطرق مهمة جِدًا, 
فإن لم يكن الأطفال مقلدين فقط وإن لم يكن هناك دور كبير للمثير والاستجابة فمن 
الممكق أن نكؤق متعلمئ اللفة الثافية ليشوا كذلك أيضاء أصححت لك القرقسة واقنحة 
عندما بدآ الباحثون فى دراسة أخطاء التعلم, لقد اكتشف الباحثون أن الأخطاء الواردة 
فى مادة ماخوذة من متعلمى اللغة الثانية - مثلها مثل المادة المأخوذة من أطفال يتعلمون 
لغتهم الأم - تتخطى بيئة الحديث المحيطة بهم, بل والأكثر من ذلك تتعدى بيئة اللغة الأم 
كلية. فليس من الغريب على سبيل المثال» أن يقول متعلم مبتدئ للإنجليزية جملة مثل : 

03نم أدع لا لع تمن علا 

المتعلم فى هذا المثل؛ يحاول أن يضفى على الفعل شاذ التصريف نظامًا مثل 
الأفعال العادية بإضافة مورفيم الماضى الموجود فى الأقعال العادية فى اللفة 
الإنجليزية؛ وهذه الاستراتيجية ممائلة لما قد يفعله الطفل ومثلنا له سلفاء لم يكن هناك 
أى طريقة نبرر بها هذا المثل فى النظرية السلوكية القائمة على نقل عادات اللقة الأم 
للغة الهدف . 

لم تتوقف المسآلة عند ظهور أخطاء لم تكن متوقعة باستخدام طريقة التحليل 
المقارن فى النظرية السلوكية» بل تعداه الأمر إلى عدم ظهور أخطاء كانت متوقعة؛ هذا 
يعنى أن النظرية لم تتنيا بما يحدث فى عقل المتعلم كما كانت تدعى . 

قدمت لنا دوسكوفا )١1984(‏ مادة من متعلمين تشيكيين يتعلمون الإنجليزية 
والروسية؛ اكتشفت دووسكوفا أن المتعلمين الذين يتعلمون الإنجليزية لم ينقلوا 
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المورفيمات المتصلة إلى اللغة الثانية من اللغة الأم, بينما نقلها التشيكيون الذين 
يتعلمون الروسية؛ لا يمكن تقديم تفسير اتلك الظاهرة من خلال سياق نظرية سلوكية 
تؤمن بنقل أشكال اللغة الأم للفة الهدفء إذ كيف تحدث الظاهرة فى حالة ولا تحدث 
فى حالة أخرى ؟ 

سنقدم هنا مثلا آخر من زويى (-114) للتدليل على نفس الظاهرة: قدم زويى 
مادة من متعلمين فرنسيين يتعلمون الإنجليزية ومن إنجليز يتعلمون الفرنسية؛ وجد 
زوبى قى المادة أن هناك اضطرابا فى الإنتاج الحقيقى للأخطاء؛ يسبق ضمير المقعول 
الفعل فى الفرنسية كما هى فى المثل التالى : 

5أملا دعا ع[ 

أما ضمير المفعول فى الإنجليزية فيظهر بعد الفعلء ومع ذلك فإن هناك بعض 
الحقائق تظهر فى مادة المتعلمين نعرض الآن بعضًا منهاء الفرنسيون الذين يتعلمون 
الإنجليزية ينتجون: 58617615 2١‏ ولا توجد أمثلة فى المادة على تركيب مثل 568 ه11 , 
يعنى هذا أن الفرنسيين الذين يتعامون الإنجليزية لم يضعوا ضمير المفعول قبل الفعل أبدًاء 
بل يتيعون نظام ترتيب الكلمات فى اللفة الهدف يأمانة» وهى ما يخالف لغتهم الأم, 
ووجد زوبى أن الإنجليز الذين يتعلمون الفرنسية يستخدمون نظام ترتيب الكلمات فى لغتهم 
الأم, وليس النظام المعمول به فى اللغة الهدفء إن كانت العادات اللغوية هى القوة 
الدافعة لفرد ما فلماذا تعمل تلك القوة فى حالة لغة ما ولا تعمل فى حالة لفة أخرى؟ 9( . 

هناك نقد آخر موجه للتحليل المقارن» وهو متعلق بمقهوم الصعويةء تذكر أيها 
القارئ أن فرضية التحليل المقارن تقتضى بأن الاختلافات بين اللغات تعنى الصعوية 
فى التعلم, بينما تعنى التشابهات السهولة فى التعلم» فى هذه الحالة الصعوبة مرتبطة 
بالخطاء فإن أنتج المتعلم خطأ ما فإن هذا يعنى أنه يجد صعوية فى تعلم تركيب 
أى صوت معين . 

ولكن ما هى الصعوية الحقيقية ؟ انظر المثل التالى والمخون من مادة كلرمان 
1541 ص8375)ء حيث كتب طالب: 00 : 6 5هلتا 16 ألمعم:60 تقط مأ باط » أراد المتحدث 
من الطالب فى محادثة بعد ذلك أن يعلق على استخدامه لحرف الجر 1 وأصر الطالب 
أن استخدام حرف الجر سليم» ولكنه تساءل عن مدى صحة استخدام 00 : 6 5هللا )1 . 
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إن كان لنا أن نصدق المعنى القامووسى لكلمة "صعوية" على أنه التعثر فى فعل 
شئء ماء فإن هذا المعنى يصعب استخدامه فى تساوى مع الأخطاء كما تقعل النظرية 
السلوكية والتحليل المقارن» بطبيعة الحال وجد المتعلم صعوية كبيرة فى شىء ماء ولكن 
الصعوية كانت فى استخدام الزمن» بالرغم من أنه لم يكن هناك فى الجملة التى نطقها 
خطأ يدال على تلك الصعوية؛ من ناحية أخرىء كان المتعلم واثقًا تمامًا من استخدامه 
لحرف الجرء أى أن هذا الاستخدام لم يمثل أى صعوية فى عقله بالرغم من الخطأ 
الواضح فى الاستخدام: وعلى ذلك فليس من المفيد أن نربط بين الصعوية والأخطاء 
بشكل مطلقء بالرغم من أن الخطأ فى فرضية التحليل المقارن ناتج عن الاختلاقات بين 
اللغتين» وهذه الاختلافات مبنية على وصف شكلى للوحدات اللفوية التراكيب: وهى 
التراكيب التى ينتخبها المحلل؛ أى الباحث؛ أو المدرسء أو الكاتب, ولذلك فهى ليست 
مقياسا حقيقنا على الضعوية: ولذلك إن نزيظ مين الاختلاقات اللقونة والضعوبة فإتنا 
نقدم تبريرًً لغويًا نفسيًا لظاهرة لغوية, وهذا خلط لإنتاج الباحث الوصفى بالعملية التى 
تدور فى عقل المتعلم, وهى عملية الصراع مع تراكيب اللغة الثانية . 

لقد ذكرنا هنا بعض المشاكل التى تعترض قبول صحة فرضية التحليل المقارن 
كما وضعه لادى سنة /01» ولكن لا يجب أن يعتى هذاء أن اللغة الأم ليس لها دور فى 
عملية تعلم لغة ثانية لأن هذا ليس صحيمحًاء كل ما نريد أن نقوله هناء هو أن هناك 
عوامل أخرى مختلفة تتدخل فى تعلم اللغة الثانية وأن دور اللغة الأم أكثر تعقيدا من 
الشكل التبسيطى الذى قدمته فرضية التحليل المقارن . 

لا يمكن أن ننظر لتعلم لغة ثانية على أنه مجرد مجموعة من النفضات من اللفة 
الأم للغة الهدفء بل إن هناك عوامل أخرى تؤثر فى عملية الاكتساب مثل العوامل 
الداخلية الوراثية, والتوجه؛ والدوافع» والقدرة» والعمرء واللغات الأخرى التى تعلمها 
المتعلم, سوف نتعامل مع تلك العوامل كلها فى الفصول التالية ؛ ولكنه من الكافى الآن 
أن نقول إن عملية اكتساب لغة ثانية ليست مسألة سهلة لها تفسير أحادى . 

هناك نقطتان مهمتان أخيرتان يجب أن نشير إليهما بخصوص أهمية التحليل 
المقارن وعمل لادو: أولاً من السذاحة أن تتصور أن المقارئة بين لغتين أمر بسيط يعنى 
مقازنة تركيب يتركيب: ققد أسوب لاذو فى تفشين الطرق الكى يمكن من بخادلها ان 
تختلف اللفات. ووصف بإسهاب الطرق التى تتشابه فيها اللغات أيضًاء يقول (1ه96١‏ 
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ص15): لقد افترضنا أن المعانى المعبر عنها فى اللفتين متقارية إن لم تكن متماثئلة 
مائة فى المائة ؛ ولكن الصعوية تكمن فى الاختلافات بين الاستراتيجيات الشكلية 
المستخدمة فى اللغتين للتعيير عن تفس المعانى . 

أصبح إدراك التعقيد فى المقارنة بين اللغات واضحًا فى النصف الثانى من 
الستينيات؛ خاصة فى كتابات ستوكولء وياون» ومرتن (1110)» قبدلا من أن يقسم 
الباحثون التراكيب من خلال المقارنة لسهل وصعب وبالتالى بدلا من أن يقسموا حاجات 
التعليم لعناصر يتم تعلمها وعناصر تهملء ينوا هرمية للصعوية ويالتالى هرمية للتعلم, 
من بين مكونات تلك الهرمية طرق اختلاف اللغات بعضها عن البعض الآخر؛ أصعب 
تصنيف فى الهرمية؛ على سبيل المثال» هو تصنيف الفصلء وهى تصنيف يكون فيه فى 
اللغة الأم شكل نحوى واحد بينما تمتلك اللغة الهدف شكلين» ولذلك فسوف يجد 
الإنجليزى الذى يتعلم الفرنسية:؛ أى الإسبانية: أو الإيطالية صعوية كبيرة فى العثور 
على معادل لترجمة الفعل الإتجليزى 0مك 10 , تكمن الصعوية فى أن اللغة الإيطالية 
تمتلك شكلين معجميين لهذا الفعل : ©5366 وهى فعل يعنى أن يعرف الإنسان حقيقة ما 
أ فآ تعزك كيف قعل شيا ماء الشكل الثاني هى ©:6000566 الذى يعنى أن يكون 
الإنسان عارقًا بشىء ماء هناك صعوبة أخرى تنتج عندما يكون هناك فرق بِين اللغات, 
هذه الصعوية هى نتاج لاختلاف بين لفة تملك تصنيفًا معيئًا ولفة لا تملك هذا 
التصنيفء من أفضل الأمثلة على ذلك نظام أدوات التعريف والتتكير فى الإنمليزية, إن 
كان هناك شخص يابانى يتعلم الإنجليزية فيجب علده أن يتعلم نظامًا جديدًا تمامًا 
بفكرة جديدة تمامًا لأن لغته الأم لا تملك مثل تلك الفكرة: تواجه نفس الصعوية 
الإنجليرى الذى يتعلم اليابانية بسبب وجود تصنيف فى لغته غير متاح فى اللفة 
الهدف؛ هناك صعوية أخرى عندما يكون فى اللغة الهدف تصنيف واحد للتعبير عن 
فكرة يتم التعبير عنها بتصنيفين فى اللغة الأم؛ وهى صعوية تواجه الإيطالى 
أى الفرقسى الذى يتعلم الفعل الإنجليزى «هم»! 0 , من الواضح من تلك الصعويات أنه 
إن كان هناك هرمية فى التدريج فإن هذا يشير لصعوية المقارنة بين اللغات . 

النقطة الثانية المتعلقة بأهمية التحليل المقارن تختص بالحدود والأهمية التى ألقاها 
لادى على عمله بنفسه, لقد قلنا سلفاء إن جزء من النقد الذى تم توجيهه للتحليل المقارن 
كان نقدا تجريبيًاء فليست كل الأخطاء التى يتنبا يها التحليل تحدث وليست كل 


08 


الأخطاء التى تحدث يتنب بها التحليل» لقد أشار لادو بنفسه لغياب الأساس التجريبى 
لنظرياته ١9641/(‏ ص؟7)ء لقد قال لادى : سوف تكون قائمة المشاكل الناتجة عن مقارنة 
اللغة الأم باللفة الهدف مفيدة جدًا فى العملية التعليمية, وعملية الاختبار والأبحاث, 
ومع ذلك فهى قائمة افتراضية حتى تثبت صحتها من خلال مقارنتها بالإنتاج الحقيقى 
للطلاب. سوف يوضح البحث أن بعض المشاكل لم يتم تحليلها بعناية كافية وأن بعض 
المشاكل أكبر من التصور المبدئى» ويجب أن نضع فى اعتبارنا أنه ليس كل أبناء اللغة 
المتعلمين سوف يكون عندهم نفس القدر من الصعوية فى التعامل مع المشكلة ذاتهاء 
ولكن المشكلة سوف تبقى ثابتة وقائمة . 


”م تحليل الأخطاء 


لقد تكلمنا باختصار سلقًا عن دور الأخطاء فى التعلم, وقلنا إنه بالرغم من أن 
تركيز الأبيحاث فى الخمسينيات والستينيات كان على الجوانب التعليمية؛ فقد بدأ يظهر 
تحول فى الاهتمام الأكاديمى؛ تسيب نشر مقالة لكوردر سنة ١9717‏ فى تغيير فهمنا 
لدور الأخطاء وأهميتها فى تعلم اللغة الثانية كان كوردر ينظر للأخطاء على أنها مهمة 
فى حد ذاتهاء وهو تصور يخالف السائد عند المدرسين فى تلك الفترة من أن الأخطاء 
كانت موجودة لتمحى . 

الأخطاء بالنسية للمحلل اللفوى لم تعد شيئًا تافهاء بل أصبحت راية حمراء 
وإشارة على وجود نظام كامل؛ هذا يعنى أنها دليل على مدى معرفة المتعلم باللغة, 
فلا يمكن النظر للأخطاء على أنها مجرد نتاج لتعلم غير كامل؛ فليست الأخطاء فى تعلم 
اللفة الثانية انعكاسا لعملية تقليد غير سليمة؛ بل يجب النظر إليها على أنها دليل على 
محاولة المتعلم فهم نظام اللغة الثانية, على ذلك فالخطأ هى دليل على تكوين نظام داخلى 
تحكمه قواعد معينة, وهذه الفكرة هى البداية الحقيقية لتعلم اللغة الثانية كعلم: والذى 
بدأ يجتذب اهتماما كبيرا ليس لفائدته التربوية فحسب إذ نستفيد منه فى معرفة كيفية 
اكتساب اللغة, بل هى علم مهم لأنه يقدم دعامات نظرية مهمة لعلوم أخرى كعلم النفس 
(وخاصة طرق التعلم) وعلم اللغة . 
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لقد كان كوردر فى نفس المقالة مهتمًا بالفصل بين الأخطاء والغلطات العايرة, 
الغلطات العابرة شبيهة بذلات اللسان أى أنها تحدث مرة واحدة: فالمتعلم الذى يرتكب 
غلطة عابرة يعرفها ويستطيع أن يصلحها إن لزم الأمرء أما الخطأ فهى شىء نظامى: 
هذا يعنى أنه يحدث يطريقة متكررة ولا يعرف المتعلم أنه يرتكب خطاء يحدث الخطأ لآن 
المتعلم قد أدخل فى نظامه اللغوى شكلاً خاطئًا من وجهة نظر اللغة الهدفء ولما كان 
الحال كذلك: فالخطً خطأ فقط من وجهة نظر المعلم أى الباحث وليس من وجهة نظر 
المتعلم, أما من وجهة نظر المتعلم فأى شىء يخلقه المتعلم ساعة التعليم هو من قبيل 
اللغة الوسط التى ينتمى إليها كل عنصر يستخدمه المتعلم بشكل منظم ومتكررء قليس 
فى نسق اللغة الوسط أخطاء ع يل الأخطاء توجد فقط فى ظل خلفية نسق خارجى وهو 
نسق اللغة الهدفء فإذا أنتج المتعلم شكل النقى التالى : كلقءم5 هم ء وإذا كانت تلك 
الطريقة منظمةء وثابتة» ومتكررة فى نظام المتعلم فإنها ليست أخطاء من وجهة نظر 
المتعلم يل هى أخطاء من وجهة نظر قواعد اللغة الإنجليزية . 

ومع النقد الذى وجه التحليل المقارن ومع التركيز على المتعلم والأخطاء التى 
يرتكبهاء وهى ما نسميه بتحليل الأخطاء. ما هو تحليل الأخطاء ؟ كما هو واضح من 
الاسم فهو فرع يركز على تحليل الأخطاء التى يرتكبها المتعلم. هى عملية مقارنة بين 
الأخطاء التى يرتكبها المتعلم أثناء إنتاج اللفة الهدف ومركبات اللغة الهدف نفسهاء وهو 
مختلف عن التطليل المقارن الذى يقارن بين لفتين, يشبه تحليل الأخطاء النمط 
التفسيرى للتحليل المقارن فى أنهما يبدآن من إنتاج المتعلم اللغوى؛ بالرغم من أن 
المقارنة فى التحليل المقارن مع اللغة الأم بينما فى تحليل الأخطاء فالمقارنة مع اللغة 
الهدف . 

كثير من الأيحاث التى أجريت على تحليل الأخطاء أقيمت فى سياق الصفوف 
الدراسية: وذلك لأن الهدف من تلك الدراسات كان هدفًا تريويًا لإصلاح مسار تعلم 
اللغة الثانية. هناك مجموعة من الخطوات يجب اتخاذها لإجراء تحليل أخطاءء؛ وهى: 
يجب جمع مادة مناسبة: بالرغم من أن المادة عادة ما تكون مكتوية إلا أن المادة 
الشفوية قد تكون مناسسبة أيضًاء الخطوة الثانية هى تحديد الأخطاء. ولكن ما هو 
الخطة؟ ريما يكون استخداما غير مناسب للزمن النحوى أى خطأً فى تصريف الفعل, 
الخطوة الثالثة هى تصنيف الأخطاء فى مثلاً أخطاء تصريف أفعال وأخطاء مطابقة 


00 


وما إلى ذلك الخطوة الرابعة هى عد الأخطاءء. كم خطأ مطابق فى المادة ؟ وكم خطأ فى تصريف 
الأفعال؟ الخطوة الخامسة هى تحليل الأخطاء وسنبينه فيما يلى: الخطوة السادسة هى الإصلاحء 
وهى عملية يقوم بها المعلم يناء على نسية توارد تصنيف معين من تصنيفات الأخطاء . 

يقدم تحليل الأخطاء مساحة أكبر من أمكانيات التفسير لسلوك المتعلم للباحث 
توعان اساسياق مق الأخطاء ذال سق خطيل الأخطاثة التوع الأول هق التوع العاين 
للغة, وهى نوع يحدث يسيب تأثير اللغة الأم, ويتضمن البحث فى هذا النوع مقارنة بين 
التى يتعلمها المتعلم بغض النظر عن اللغة الأم () , ولذلك فإن الباحثين يتوقعون أن 

لم يِل تظليل الأخطاء كمنهج من معايب: قمن اككن ازج التقد:قوة الاعتماد 
الى علني"الأخطاء فى التطليل فى خثل عبات سذلوتاك الخرى: هذا يعت أنما بساسة 
على سلوك المتعلم اللغوى , 

قدمت شختر فى مقال نشر عام 191/4 أكير نقد لتحليل الأخطاء؛ جمعت الباحثة 
060 موضوع إنشاء من أريع مجموعات من متعلمى الإنجليزية من أبناء الفارسية, 
نتيجة البحث فى الجدول التالى : 

نتائج جاحس 

اللغة الأم العدد 

الفاريينة 3 

العغربية 9 

الفسيتة 9 


اليابانية 0 


الإنجليزية الأمريكية 
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إن كان لنا أن نحلل تلك النتائج من منظور منهج تحليل الأخطاء فسوف نخلص 
إلى أن أبكاء اللفتين الضينية والياناندة عندهم قذرة اكير على صنياغة جعل الصبلة ف 
اللفة الإنوليز)ة والتحكم شه من [4ا ل اللحنين المفاريمية والعربية ولكن تعلرل كير 
تان التطردى الأخطاء ريدت فك الأتكات الكل لحمل الصرلة مكل الحدوهات الأرمة: 
التدليل معد فى الحدول ماله 

جدول إنتاج حمل الصلة عند شختر 


اللغة الأم استخدام صحيح خط مجموع نسية 
الفارسية ١‏ 3 ع 0" 
العربية تفن ١ ١‏ ” 
الصينية /37 8 كلا 1 
اليايادية 0/1 01 نه / 
الامريكية تفن . تفل - 


إن تضمين الاستخدام الخاطئ وغير الخاطئ فى التحليل أكثر توضيحا 
فيما يخص القدرة التى يمتلكها أبناء لغات مختلفة وسيطرتهم على استخدام جمل الصلة, 
بالرغم من أن أيناء اللغتين العربية والفارسية كانت عندهم أخطاء فى استخدام جمل 
الصلة أكثر من أبناء الصينية واليابانية» إلا أن أبناء الصينية واليابانية أنتجوا نصف 
عدد جمل الصلة التى أنتجها متكلموى العربية والفارسية: ما هى علة هذه الاختلافات 
وما هى أهميتها ؟ 

إذا فكرنا فى الطرق التى تستخدمها اللفات الأم لمجموعات المشتركين فى دراسة 
شختر لكى تصوغ جمل صلة تتبين أنا علة ظهور النتائج التى قدمناها فى الجدول 
السابق؛ تتم صياغة جملة الصلة فى الصينية واليابانية عن طريق وضع صلة الموصول 
قبل الاسم الذى تدخل عليه؛ أما فى العربية والفارسية فإن صلة الموصول توضع يعد 
الاسم الذى تدخل عليه . 
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من المنطقى إذن أن نفترض أن - بسبب الاختلاف الكبير بين طريقة صياغة جمل 
الصلة فى اللفة الأم واللغة الهدف - فى حالة أبناء اللغة الصينية واليابانية يحجم 
المتعلمون عن استخدام جمل الصلة ينسب كبيرة ؛ ولكن عندما يضطرون لاستخدامه 
فإنهم يستخدمونه بيحذر شديد وقدر كبير من الدقة» وعلى ذلك فيمكتنا أن تخلص إلى 
أن للغة الأم دور كبير فى تحديد كيفية وقدر استخدام تركيب الصلة قى اللغة الإنجليزية 
الهدف ؛ ولكن كيفية التأثير وقدره لن يكونا واضحين للباحث من خلال منهج تحليل 
الأخطاء وحده , 

هناك صعوية أخرى تواجه هذا المنهج وهى تحديد كنه أى خطأ ماء فمن أى مكان 
ينبع الخطأ وما سبيه ؟ تعطينا شخترء وكلك مورؤيا ١591/١(‏ صه؛]) هذا المثل من 
شخص صينى يتعلم الإنجليزية : 

عاع ا أأوآلا أ5أاناه1 111301 50 عمج عرعط1 لصة 

تبدو هذه الجملة لأول وهلة حاوية لجملة صلة تخلى من الاسم الموصول المناسب؛ 
ولكن هناك تفسيرًا آخر يقتضى بأن ننظر لتلك الجملة لا على أنها محاولة فاشلة لإنتاج 
جملة صلة؛ بل على أنها تركيب مواز لتركيب المبتدأ والخبر فى اللغة الأم للمتعلم؛ يعنى 
هذا أن المتعلم يتبع نمط تركيب سليم فى اللغة الأم بأن يضع مبتدأ للجملة ثم يتبعه 
بخبر» وفى نفس الوقت ليس هذا التركيب غرييًا جدًا عن اللغة الإنجليزية . 

ودمت لذا"عبفة رافكلا آحن من ناد ةاقتخص عرين يتل الإخدليزية 541 
و؟55١ا):‏ 


0 5[ ]أ 20114ه 30و56 2110 1948 وأ مععع نامع د أل أأن معاننا اباط 


فسرت الباحثة هذه الجملة على أنها جملة مبنية للمجهول وأن المشكلة فيها هى 
عياب فعل الكينوثة فى الزمن المتحيع ؛ ولكن هذا التقسير ليس الوحيد المفكن: فمن 
الممكن أن تقول إن هذه الجملة ليست مبنية للمجهول بل إن الفعل :0156016 يجب 
تفسيره على أنه فعل متعد وغير متعد فى نفس الوقت»؛ مثله فى ذلك مثل الفعل 
الإنجليزى اأهط ؛ من المظين السالفين نقول إنه قد يكون هناك اختلاف بين ما يتصور 
الباحث أنه التركيب الهدف وما كان المتعلم يحاول أن ينتجه . 


73 


من بين نقائص تحليل الأخطاء الآخرى أنه يحاول أن يجد تعليلا للأخطاء. فهناك 
افتراض بأته إن كان الشكل اللفوى المنتج سليم فإن القاعدة الموجودة فى العقل لابد 
أن تكون سليمة أيضا؛ ولكن انظر إلى متعلم ينتج جملة مثل : 
© 10 تحاط لعأمهيلا | 
الفرضية المناسبة هنا هى أن نقول إن المتعلم تعلم أن مثل هذا الفعل 5660ةنل 
يحتاج يعده إلى مصدرء وإنتظر للمثل الافتراضى التالى الذى من المفروض أن يظهر 
فى مرحلة لاحقة على المثل السابق : 


"نعطاعقع1 زد 10 ووتكلاحا لع لزه زدع 1 


وسنقترض فى هذه المرحلة أن المتعلم قد تعلم أن بعض الأفعال تحتاج بعدها إلى 
فعل فى آخره 26 وليس الفعل فى المصدر ؛ ولكن لنفترض المثل التالى الذى قد يظهر 
© م10 لققلط لادك 1 


ناملا 10 ولمأكلاة1 لع لزامزدع 1 


سوف نفترض من واقع المثلين السابقين أن المتعلم يعرف أن هناك طريقتان لصياغة 
المكمل الفعلى فى اللغة الإنجليزية» وسنكون مؤهلين أيضا لافتراض أن المتعلم يعرف 
أى نوع من الأفعال يتمشى مع أى طريقة ؛ ولكن عندما ننظر للمثلين الأخيرين ونعرف 
أن المتعلم لم يفلح فى تفنيط حقائق الإنجليزية بشكل سليم فسوف نوجه عقولنا صوب 
تحليل آخرء يطبق المتعلم حسب تحليلنا الجديد المصدر فى المرحلة الأولى» ويطبق الفعل 
باستخدام لاحقة و1 فى المرحلة الثانية, ولكنه يدرك فى المرحلة الثالثة أن بعض الأفعال 
تستدق المصدر يينما تستحق بعض الأقعال لاحقة هوذز , ولكنه لا يعرف أى فعل 
يستخدم مع أى طريقة حتى تلك اللحظة, والخطأ فى المثل الأول من المرحلة الثالثة مفيد 
ودال على أن المتعلم لم يعرف بعد القاعدة السليمة: ولذلك فغياب الخط من المرحلتين 
الأولى والثانية لا يعنى ثبات القاعدة بل تعكس خللاً فى جمع المادة, من المهم أن نشير 
هنا إلا أنه بالرغم من أن المادة فى المرحلتين الأولى والثانية تشير لاستخدام إنجليزى 
سليم, إلا أنها أبعد من المرحلة الثالثة عن القاعدة السليمة: لأن المرحلة الثالثة توضح 
أن المتعلم يعرف أن اختيار شكل المكمل الفعلى يعتمد فى الأساس على الفعل الرئيسى 
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فى الجملة: ولذلك لا يستطيع منهج تحليل الأخطاء بمفرده أن يقدم لنا معلومات مهمة 
لأنه يفترض أن الشكل السليم يعنى قاعدة سليمة . 

أخيرًاً سوف نتعامل هنا مع مسألة لها علاقة بمصدر الخطأء يفترض منهج تحليل 
الخطأً أن كل خطأً لفغوى له مصدرء ولكن دولى» ويرت (1515) استطاعا أن يدركا أنه 
فى بعض الأحيان لا يمكن وضع خطأ ما فى تصئيف ما لمصدر من المصادرء ولعى 
يتعاملا مع هذه المشكلة قاما يوضع تصنيف مصدر جديد وهى تصنيف الأخطاء 
الغامضة التى قد تنبع من اللغة الأم أى من مصدر آخر . 

ولكن هل من المعقول أن يكون هناك دائما تصنيف محدد وواضح للأخطاءء. أى هل 
يجب أن نعرف إن كان هذا الخطأ ينتمى للتصنيف أ أو التصنيف ب وليس للتصنيفين 
معا؟ سنقدم فيما يلى أمثلة بسيطة لتدلل على أن إنتاج المتعلم اللغوى قد يتأثر بأكثر 
من عامل فى نفس الوقت . 

تحدثت دوسكوفا (1545) عن اكتساب أيناء اللغة التشيكية (التى لا تملك أدوات 
تعريف ولا تنكير) لنظام أدوات التعريف والتنكير فى الإنجليزية: أشارت الباحثة إلى أن 
الصعوية فى التعرف على حقائق نظام التعريف والتنكير عند المتعلمين تنبع من غياب 
نظام مماثل فى اللغة الأم ؛ ولكن ذلك التعليل لا يفسر كل المشاكل التى يواجهها 
التشيك فى تعلم الإنجليزية؛ بل إن نظام التعريف والتنكير الإنجليزى من أسباب تركيب, 
المشكلة وتعقيدهاء سأقدم هنا مثلا من مادة دوسكوفا : 

© لوأعرهم]؟ نردعا 10 ععاا! لانماك ! 


| 35 تتلعأطمام #قالسصتة عطا دنه ورأماءه الا 


فيما يتعلق بالمثل الأول فمن الممكن أن يكون هناك تفسير مباشرء وهى تأثير اللغة 
الأم وذلك بسبب غياب أى أداة تعريف أو تتكير» ولكن المتعلم فى المثل الأخير يستخدم 
أداة تعريف فى حين أنه كان من المفروض أن يستخدم أداة تنكيرء» صحيح أنه من 
الممكن أن يكون مصدر المشكلة هنا هى غياب أدوات التعريف والتنكير من التشيكية: 
إلا أن اللغة الهدف نفسها قد ساهمت فى تعقيد المشكلة؛ لأن المتعلم يجب عليه أن 
فصل مين ثلذقة أنوات أى أكثن وزتعلمها حميها ووستخدمها استخداما ضصحيحا . 
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لقد أدى النظر فى إنتاج المتعلمين وتحديد مصدر الأخطاء إلى ظهور عدد كبير 
من الدراسات تبنت فكرة أن يكون أسلوب اكتساب اللغة الثانية راجعا لتأثير اللغة 
الهدف واللقة الأم معّاء وضح شومان (19174) فى دراسة أجراها على اكتساب النفى 
أن المعلومات اللغوية لدى المتعلم تنحدر من نظامين مختلفين وتندمج؛ ركرت دراسة 
شومان على اكتساب الإسبان للإنجليزية: ولكن مادته تلك تمت مقارنتها بمادة أخرى 
متخوذة من دراسات مختلفة لاكتساب أيناء لغات أخرى للإنجليزية» توصل شومان لأن 
هناك أنماط متشابهة للتطور فى تعلم اللغة الإنجليزية عند أبناء اللفات المختلفة, ولكنه 
فى نفس الوقت وجد اختلافات كبيرة بينهم . 

لاحظ شومان أته فى المراحل الابتدائية للتعلم تتم صياغة النفى عن طريق وضع 
كلمة 00 قيل الفعلء أما المرحلة التالية لتطور تعلم هذا التركيب فهى ظهور 000 حتى 
ولى كانت توضع قبل الفعل بشكل عشوائى:؛ بعد ذلك يبدأ المتعلمون فى استخدام 5046م 
أكثر من 50 كأداة نفى» كما يبدأ المتعلم فى تلك المرحلة أن يستخدم 204 قبل فعل 
الكينوتة والأفعال المساعدة, كما يتضح من المثل التالى : تأولاه2ة 4أه 504 3881 ١‏ » وفى 
المرحلة التالية يستخدم المتعلمون تنويعات على 007 مثل 206 010 , وفى النهاية يتعرقف 
المتعلمون على حقائق النفى فى الإنجليزية ويعرفون أن الفعل 00 هو الذى يحمل عنصر 
الزمن والتصريف ٠.‏ 

إذا نظرنا لمصدر الأخطاء بالنسية لأيناء اللغة الإسيانية الذين يتعلمون الإنجليزية 
فسنعرف أن الأسبانية لغة تضع أداة النفى قبل الفعل المسألة المدهشة فى الحقيقة هى 
أتنا عندما قارنا تلك المادة بمادة إنتاج نفى مأخوذة من أشخاص غير إسبان أى من 
أبناء لغات قريبة من الإسبانية, اكتشفنا ظهور اختلافات قليلة جدا فى الإنتاج فى 
المقارنة: المرحلة الأولى عند أبناء لغات تضع أداة النفى قبل الفعل (الإسبانية» والإيطالية, 
واليونانية) أكثر طولاً وتشبفًا منها عند أبناء لغات لا تضع أداة النفى قبل الفعل 
(الآلمانية» والنرويجية)» عند أبناء هذه اللغات الأخيرة المرحلة الأولى من وضع 00 قبل 
الفعل قصيرة جدا أو لا تكاد تكون موجودة . 

استنتج شومان أنه فى حالة أبناء اللغة الإسبانية هناك قوتان فاعلتان فى نقس 
الوقت, هناك تأثير اللغة الأم. وهناك أيضا تأثير مرحلة التطور : فالأطفال الذين 
يتعلمون الإنجليزية كلفة أم يتعرضون للمرحلة المبكرة من وضع 50 قبل الفعل؛ أما فى 
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حالة أيناء لغات أخرى كالالمانية مثلا فهناك عنصر واحد مؤثر وهو عنصر مرحلة 
القظووه واذلك فوهوه معدن كنلا والعن سوق كون :له تكو أقل عق تافو اك عر 
مصدر وسوف يجعل المتعلم يترقى فى سلم التطور بشكل أسرع . 

خلاصة القول؛ أنه بالرغم من أهمية تحليل الأخطاء كموضع لأن عملية التعلم أكثر 
من مجرد قفزات تعليمية بعيدة عن اللفة الأم وأشكالها وظائفهاء إلا أن هذا المنهج 
يضر عن تظيل مادة اللقة الثانية يشكل مناسب لأنة لا يري إلا جوم واعذا فقظ من 
إنتاج المتعلم فى اللغة الثانية فنحن لا نستطيع أن نقدر مدى تعقيد الموقف التعليمى 
عن طريق دراسة جزء واحد فقط منه., لقد تعاملنا فى الفصل الثانى مع تحليل اللغة 
الوسط وتحليل الأداء» وهى مادة تحتوى على ما ينتجه المتعلم (صواب أو خطا) 
وما لا ينتجه على حد سواء فى سياق اللغة الثانية» وسوف نتعامل فى القصل الرايع 
مع تصورات أكثر تطورًا عن دور اللغة الأم فى تعلم اللغة الثانية . 
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الهوامش 


)١(‏ كانت هناك كتب كاملة فى الستينيات مخصصة لمقارنة لغتين» من أشهر من كتب فى الفترة يون, 
ومارتت: وإنظر بالذات كتابيهما اللذان صدرا عام 1956 


(؟) كان المشتغلون بالتحليل اللغوى فى ذلك الفترة كبلوم قيلد؛ وسابير مهتمين بلغات ليس لديها طرق 
كتابة . قد يكون هذا أثر على وجهة تظرهم التى لخصناها فى المتن . فقد كان الباحثون الأوائل ينظرون للكتابة 
على أنها طريقة لتسجيل الحديث الشفوى؛ يقول يلوم فيلد ١917(‏ ص١؟)‏ : إن الكتابة ليست اللفة ولكنها 
مجرد طريقة لتسجيل اللغة بواسطة رموز مركية . 

)١(‏ يدعى زوبى (154) أن هذا الاختلاف ينبع من حقائق أخرى متعلقة باللغتين؛ ففى حالة القرفسيين 
الذين يدرسون الإنجليزية لا تمكنهم قواعد الإنجليزية من أن يروا أى تشايه بيتها وبين قواعد لغتهم الأم, 
إذ تقضى قواعد الإنجليزية بوضمع المفعول يه بعد الفعل سواء كان ضميرا أو اسماء أما بالنسبة للمتعلمين 
الإنجليز الذين يتعلمون الفرنسية: فهم يجدون تشابها بين لغتهم وبين الفرنسية لأن المفعول به إن كان اسما 
صريحا لكان من الواجب وضعه بعد الفعل, ولذلك يسهل عليهم تعميم القاعدة لكل المفاعيل» أسماء صريحة 
أى ضمائرء علاوة على ذلك؛ فيبدو أن تركيب الفعل قبل المفعول أسهل فى اللغات عمومًاء فى هذا المنطق نرى تأثير 
اللغة الأم ومفهوم النقل وإن لم يكن بشكل مبسط كما هى موجود فى النظرية السلوكية . 

(4) نسميها أيضا بأخطاء التطور, المسالة المهمة فى هذا السياق هى أن تلك الأخطاء عامة عند كل 
المتعلمين: ولذلك فهى جزء من التطور اللغوى . 
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الفصل الرابع 


منظور حديث لدور اللغة الأم 


اللفة الثانية سوف ننظر أولاً فى دراسات ترتيب المورفيمات» ثم ننظر فى ردود الأفعال 
المهجهة للأبحاث فى المجال . 


١-4‏ دراسات ترتيب المورفيمات 


لقد قلنا فى الفصل السابق إن العمل فى مجال دراسات النقل قد ركز على 
مقاصبن ستتوكنةافح الذاهرة»؛ واكن تسدوعة مق الدرامتات التى شعنت بدرابات كرثين 
المورفيمات قد ظهرت فى السبعينيات: وكان لها أثرها الكبير فى تطوير مجال تعلم 
اللغة الثانية, قامت هذه المجموعة من الدراسات على أساس الفكرة التى طورها دلى 
ويرت أن تعلم الأطفال للغة الثانية يشبه اكتساب اللغة الأولى؛ وقد عرقت تلك الفكرة 
بفرضية تساوى اللغة الأم باللغة الثانية, أصبح من الواضح عقب هجوم تشمسكى على 
نظريات سكينر السلوكية عام 1509 أن أى فكرة سلوكية عن تعلم اللغة الأولى 
أى الثانية فكرة غير مقبولة» بل وأصبحت فكرة أن المتعلم عنصر فعال فى تعلم اللغة, 
وخالق لنظامه اللغوى الخاص فكرة جوهرية فى البحث العلمى فى هذا المجالء وكان 
ذلك يعنى - بالنسبة لتعلم اللغة الثانية - التخلص من قيود منهج النقل: فلما كان منهج 
النقل مرتبطًا بالأفكار السلوكية فإن فرضية أن اللغة ليست نشاطًا سلوكيًا تعنى أن 
النقل ليس عنصرً أساسيًا أى حتى جانبيًا فى تفسير عملية تعلم اللغات . 
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لكى ينقض الياحثون ميدأ النقل أجروا أبحافًا ودراسات لييينوا نسية الأخطاء 
التى يمكن أن تعزى للغة الأم فى مقابل الأخطاء التى تعزى لمصادر معقدة كالتى 
أشرنا لها فى الفصل السابقء فقد أشار جورج (1175) على سبيل المثال إلى أن ثلث 
الأخطاء الموجودة فى مادته يمكن أن تعزى لمصدر اللغة الأم» وكذلك ادعى دلى ويرت 
(1576) أن أقل من 5/ من الأخطاء الموجودة فى مادتهم يمكن أن تعزى للغة الأم , 
ولكن الدراسات الإحصائية للنقل أقل أهمية بالنسية لنا من دراسات أخرى سنناقشها 
بالتفصيل فى هذا القصلء وهى الدراسات التى تحاول أن تستقصى أى عناصر اللغة 
يمكن أن تنقل وأيها لا يمكن أن تنقل . 

لقد أدرك ريتشارد وسامسون ١5914(‏ ص )١‏ أنه : "قد يكون من المستحيل تقريبًا 
أن نقيم الإسهام العملى الفعلى للتدخل اللغوى فى هذه المرحلة البحثية» هناك عناصر 
عدة تشترك فى تحديد النظام اللغوى فى عقل المتعلم : فليس من الممكن أن نقيم كمية 
التدخل اللغوى الناتج عن النقل وحده حتى تفهم دور بعض العناصر الأخرى فهما 
أفضل" . 

لقد تكلمنا فى الفصل الثالث عن النقد الموجه للتحليل المقارن» وقلنا إن معظم 
النقد كان تجريبياء أى أن الأبحاث أثيتت أن التنيؤات التى نستنتجها من منهج التحليل 
المقارن لا تصدق؛ ومع ذلك فالنقد الأكثر خطورة للتحليل المقارن كان نظرياء كما قلنا 
سلفًا إن دراسات ترتيب المورقيمات ظهرت كرد فعل للنقل؛ وبالتالى كرد فعل النظرية 
السلوكية؛ فى دراسة كيفية تعلم اللغة الثانية, طور دلى؛ ويرت (191/4) ما أسمياه 
ب"التركيب الخلاق": وهو: "العملية التى يتولى الأطفال بمقتضاها تدريجيا إعادة تركيب 
قواعد الكلام الذى يسمعونه؛. ويستخدم الأطفال فى ذلك آليات موروثة وعالمية تمكنهم 
من صياغة افتراضات معينة عن قواعد اللغة التى يكتسيونهاء وتستمر تلك العملية حتى 
ينتهى القرق بين ما يسمعونه وما ينتجوته (ص 9؟) ." 

بحسب هذا المنظورء الذى يسمى فى المجال بالمنظور العقلى» هناك استراتيجيات 
خاصة باللفة الثانية عامة لكل الأطفال لا تختلف باختلاف اللفة الأم؛ هناك تركيز شديد 
على أهمية العمليات العقلية والقدرة الموروثة على تعلم اللغات عند كل البشرء ولما كان 
مفهوم القدرة الموروثة فى قلب الفكر الجديد فإن التصور هوى أن الأطفال يعيدون تركيب 
اللغة الثانية بنفس الطرق فى كل أنحاء العالم ويغض النظر عن اللغة الأم للطفل 
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أى اللفة التى يتعلمهاء يعنى ذلك أن عمليات اكتساب اللفة ثابتة ولا كان غرض 
الأيحاث فى إطار هذا المنهج الخلاق هى أن تدعم الفرضيات النظرية. فقد اكتسب 
البحث فى اكتساب اللفة عند الأطفال أهمية كبيرة لأن التوجه غير السلوكى فى تعلم 
اللفة الأولى عند الأطفال كان ثابِنَا ومكينا . 

ظهرت دراسات ترتيب المورفيمات للتحقق العملى من صحة تلك الفرضياتء؛ كانت 
الأبحاث التى أجراها يرون )١191/7(‏ عن اكتساب اللغة عند الأطفال هى الأساس الذى 
قامت عليه تلك الدراسات: وجد براون من خلال دراسة طولية لثلاثة أطفال طريقًا 
متشنتركا وواهذا لتظور 14 مورفيما اتقليزياء وكاتت دزاسة دلى:ويرت (1914ا) أول 
دراسة تطبق نتائج براون لتعلم الأطفال للغة الثانية؛ وافترض الباحثان أن أتماط 
التطور فى تعلم اللغة الأولى وتعلم اللغة الثانية عند الأطفال واحدة, وتقترح هذه النتائج 
وجود تشابه فى عمليات تعلم اللغة الأولى واللغة الثانية, الأهم من ذلك أنه إن كانت 
أطوار التطور مشتركة بين أطفال ينتمون لاخلفيات لغوية مختلقة فإن تلك الأطوار 
والمراحل الفاعلة فى آليات التعلم أكثر أهمية من عوامل اللغة الأم . 

أخذ دلى» ويرت مادتهما من اختبارات أجريت على ٠‏ طقل إسيانى وهه طفل 
صينى يتعلمون الإنجليزية: الاختبار الذى أخذه الأطفال هى مقياس النحى مزدوج اللغة, 
وفيه يُسأل الأطفال عن سيع صور ملونة مجموعة من الأسئلة صممت لاستصدار 
إجابات معينة عن مورفيمات إنجليزية مختارة: ففى أحد الصور مثلاً هناك طيور» يشير 
الياحث يأصبعه للطيور ويسأل الطفل عن ما يشير ستوضح الإجابة الصحيحة 5لئاأط 
'طيور" استخدامًا سليمًا لمورفيم الجمع فى الإنجليزية وفى صورة أخرى يشير المختبر 
إلى شخص بدين ويسال الطفل لماذا هذا الشخص بدين ؟ » ستحتوى الإجابة المتوقعة 
على ضمير الغائب على الفعل :88, إذ أن الإجابة يجب أن تكون 5أهء 66 09021056 , 

حدد الباحثان كل المواقع التى يجب أن يظهر فيها هذان المورفيمان فى اللغة 
الإنجليزية» ثم قام الباحثان بعمل مقياس صحة لكل طفل بناء على عدد الإجابات 
الصحيحة: أى التى قستخدم المورقيم فى مكانه الضرورىء وقد بينت النتائج أنماطً 
متشابهة للتطور بين مجموعتى الأطفال الصينيين والأسبان: ولى وجد الباحثان اختلافًا 
فى نتائج المجموعتين لكان هناك مبرر لكى يعزوا الفروق لتأثير اللغة الأم ؛ ولكن 
لما كانت الاختلافات بين المجموعتين فى أضيق الحدود فقد كان هناك مبرر لكى يعزو 
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البأشقان التشضابيات لعوامل التطون العالية نجع النقاتج كدّلك على تقليض 
إحساسنا يدور اللفة الأم , 

قد كان تركية دلى وجرت على الأطفال قتل سق الزاععة. ولكن لسن من المعروفب 
ماهية النتائج التى ممكن أن تصدر عن دراسات ترتيب المورفيمات لى أنها أجريت على 
اكتساب البالغين للغة الثانية» وقد أجرى بيلى» ومادن؛ وكراشن دراسة مؤثرة ومهمة 
للبحث فى تلك النقطة بالذات» تشكلت الدراسة من مجموعتين: كما كان الحالى فى 
دراسة دلى؛ ويرت؛ المجموعة الأولى مكونة من 7 متعلم لغتهم الأولى هى الإسبانية, 
أما المجموعة الثانية» وهى مجموعة غير الأسبان» فهى مكونة من متعلمين ينتمون 
لخلفيات لغوية متنوعة عربية وأفغانية وفارسية ويونانية ويابانية وغيرهاء وتم تطبيق 
فقياس النمو مؤدوج اللقة على الاشتركين البالفين ال 5 »وقد بيخت نتائج الدراسة 
اتساقًا مع نتائج دراسة دلى ويرت؛ علاوة على ذلك» فقد أعطت المجموعتان نتائج 
متشابهة , 

ويبدى من تلك الدراسات أن لدينا نتائج تجريبية تقلل من شأن دور اللغة الأم فى 
تعلم اللغة الثانية: ولا كان الحال كذلك فقد اكتسب التوجه العقلى الذى صاغته فرضية 
التركبي الخلاق الت انتكرها دلى ويرت فكان الضدارة فى الحفكين العلميى فى المجال: 
فقد كان هناك تبرير وفرته نتائج تلك الدراسات ازعم وجود ترتيب طبيعى لاكتساب 
مورفيمات اللغة الإنجليزية» بينما اقترحت دراسات ترتيب المورفيمات وجود ترتيب ثابت 
لحد كبير (انظر كراشن /191 للمزيد عن تلك الدراسات) وإن لم يكن جامدا؛ فقد 
كانت هناك بعض الأدلة داخل تلك الدراسات تدعم دور اللفة الأم فى عملية التعلم» فقد 
وجدت لارسن فريمان فى دراستين أجريتا عام 1976 أن أبناء اللغة اليابانية (وهى لغة 
لا تحتوى على أدوات تعريف وتنكير) الذين يتعلمون الإنجليزية لديهم نتيجة أضعف من 
غيرهم فى مقياس دقة أدوات التعريف والتنكيرء علاوة على ذلك فقد وجد هاكوتا 
(1974) اختلافًا فى ترتيب المورفيمات عند طفل يابانى يتعلم الإنجليزية . 

لم تكن دراسات ترتيب المورفيمات خالية من العيوب؛ بعض تلك العيوب خطير» 
سوف نعرض هنا ليعض التحديات التى واجهت هذه الدراسات . 

النتائج التى خرجت من تلك الدراسات من صنع مقياس النحى مزدوج اللغة هذا 
يعنى أن الاختبار نفسه هو الذى تسبب فى صنع النتائج بهذه الطريقة» فأى مجموعة 
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من المشتركين تأخذ نفس الاختبار سوف تخرج نفس النتيجة؛ قام بورتر )١191//(‏ 
باكثر الدراسات تفصيلا بشأن تلك النقطة؛ أجرى الباحث المقياس مع مجموعة من 
الأطفال بين سنتين وأريع سنوات»: واستخدم نقس أسلوب التصحيح المستخدم فى 
دراسة مبكرة لدلى» وبرت »)١1171(‏ وظهر أن ترتيب الاكتساب كان قريب إلى ترتيب 
اللغة الثانية من ترتيب اللغة الأولى» وهذا يبين أن النتائج من صنع طريقة الاختبار 
أكثر منها من صنع ترتيب الاكتساب الطبيعىء ولكن هذا النقد قد لا يكون سليمًا 
بشكل تام: هناك دليلان يجب النظر فيهما : 
١‏ - لو تفحصنا نتائج بورتر جيدا لوجدنا أنه 
- اعتمادا على طريقة عد الاستخدام الدقيق - لا توجد 
اختلافات كبيرة بين نتائج دراسة بورتر ونتائج دراسات 
ترقت الورقيسات فى اللفة الأواتي: شامسة نزاسة 
دى فيلارز (9/ا5١)‏ . 
- الدراسات الأخرى التى لم تستخدم المقياس 
كوسيلة لاستصدار مادة خرجت بنتائج.مشايهة: انظر 
يصفة خاصة دراسة لارسن فريمان عام ه151, وعام 
61 ودراسة أندرسن 159/6: وكراشن /ا/191 


ولى نظرنا لدراسة بيلى على وجه الخصوصء لوجدنا أن مجموعة غير الأسبان 
تضم عددا كبيرا من من ية متباينة وكثيرة؛ وأى اختلافات ممكن أن تكون بين 
المشتركين فى الدراسة ستنمحى تماما بفعل هذا التنوع الواسع:؛ فقد كان ليعض لغات 
المشتركين الأم أدوات تعريف وتنكير وبعضها لم تكن لديه تلك الأدوات» ويعض اللغات 
كانت غنية بنظامها الصرفى ويعضها لم يكن بنقس مقدار الغنى . 

ولو نظرنا للمورفيمات فى حد ذاتها لوجدنا أن الدراسة صنفت المورفيمات التى تحمل 
معانى مختلفة فى تصنيف واحدء فمن المفروض أن نعتير أداة التعريف وأداة التنكير 
فى الإنجليزية مورفيمين منفصلين فى سياق التعلم» لقد ناقشنا هذا الموضوع فى الفصل 
الثالث فى معرض الحديث عن مادة دوسكوفاء للتأكيد على ذلك بين أندرسن (/191/7) 
اختلافا فى سلوك متعلمى اللفة الثانية تجاه الأدوات الإنجليزية المختلفة» وهو الأمر 
الذى يوضح أن هذه المورفيمات لا يجب أن نتعامل معها على أنها عنصر نحوى واحد . 
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وجه التقد الأكثر عمقا لهذا التوع من الدراسات يتعلق بالطريقة نفسهاء السؤال 
هنا هى هل يعكس ترتيب الدقة تواليًا سليمًا فى التعلم والاكتساب؟ لقد قلنا فى الفصل 
السابق إن إنتاج شكل سليم لا يعنى بالضرورة اكتساب قاعدة تركيبية سليمة: علاوة 
على ذلك: فإن دراسة إن كان المتعلم ينتج عنصرا لغويًا فى سياقه الإجبارى فى اللغة 
الإنجليزية لا توضح لنا سلوك المتعلم بالنسبة للسياقات التى لا يستخدم فيها هذا 
العنصر فى الإنجليزية إنما يستخدمه المتعلم, هذا يعنى أن تلك الطريقة لا تضع 
فى اعتبارها الصورة الكلية لاستخدام المتعلم لعنصر نحوى ماء العنصر الذى ينقص 
تلك الطريقة إذن هى تحديد السياقات التى يعمم المتعلم عليها استخدام المورفيم 
أى العنصر التحوى بشكل غير سليم: يقدم واجتر جو واهتش مثلاً على هذا فى 
مناقشتهما )١1976(‏ لشكل العناصر اللغوية ووظيفتها فى سياقات تعلم اللغة الثانية, 
أخذ الياحثان مادتهما من طفل إيرانى عمره خمس سنواتء تعلم الطفل - كباقى 
الأطفال - مورفيم وه1 قبل غيره من المورفيمات» بل واستخدمه بشكل موسع, 
ومع ذلك فإن مجرد استخدام هذا المورفيم لا يعنى تعلمه واكتسابه. فهو لم يستخدم 
هذا المورفيم الدال على الاستمرار فى سياقه السليم فحسبء يل استخدمه أيضا فى 
التعبير عن النية والمستقيل البعيد والأحداث الماضية والأمرء ولذلك لى اعتمدنا على 
طريقة عد الاستخدامات الصحيحة فى السياقات الإجبارية: فإن مورفيم الاستمرار هذا 
سوف يعطى نتيجة إيجابية جدًا ؛ ولكن لى نظرنا لباقى الاستخدامات غير الصحيحة 
فى السياقات غير الصحيحة لصعب علينا افتراض أن الدقة تعنى الاكتساب والتعلم 
السليم . 

من الواضح أيضًا أن هناك تنوع فى المادة التى ينتجها المتعلمون ؛ ولكن 
الاختلافات الفردية يتم تهميشها عن طريق تجميع الأفراد فى مجموعات وجمع المادة 
من مجموعاتء قدم لنا هاكوتا (19175) الدليل على وجود فروق فردية فى مادة فردية, 
تقترح دراسة هاكوتا التى ركزت على مادة جمعت من طفل واحد وجود ترتيب اكتساب 
مختلف عن المعروف والمتعارف عليه؛ وتؤكد لارن فريمان )١191/8(‏ أيضًا على الفروق 
الفردية فى معرض تحليلها لمادتها التى جمعت عام 1970:, تقول: "بينت نتائج تلك 
الدراسة أن اللغة الأم والفروق الفردية لهما بعض الأثر فى طريقة ترتيب المورفيمات 
عند مجموعات المشتركين فى الدراسة ١19178(‏ ص2لا؟) , " 
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هناك وجه نقد آخر يخص نوع المادة المستصدرة: قارن روزانسكى (1991) بين 
مادة مأخوذة من دراسات طولية وأخرى مقطعية أحريت على ستة أسيان يتعلمون 
الإنجليزية» ووجد أن نوعى الدراسة لم يصدرا نتانج متشابهة ؛ ولكن كراشن (/191/7) 
اتتقد دراسة روزانسكى فى طريقة بحثها . 

هناك تقطثاق ختاميتان اود الاشنازة إلنهنا لأهمكيهعا لئس قيما نتغلق بالدرا سنات 
نقسهاء بل فيما يتعلق بالنتائج المستقاة من تلك الدراسات . 


ركزت دراسات ترتيب المورفيمات على عدد قليل جدا من المورقيمات لا يتخطى ١١‏ ؛ 
ولكن الباحثين عمموا التتائج والتوقعات على عملية اكتساب اللغة عموماء فيكون فى 
الإنجليزية ترتيب لاكتساب مورفيمات معينة؛ ولكن هذا الترتيب لا يجب أن يعمم على 
التعلم عمومًا . 

كانت قوة تلك الدراسات النظرية الأساسية تكمن فى توضيح أن تأثير اللغة الأم 
فى التعلم لم يكن فاعلا وأن النظرية السلوكية عاجزة عن تفسير عملية تعلم اللغة 
الثانية, ولما بدأ دور اللغة الأم ينهار اعتقد الباحثون أن عملية تعلم اللغة الثانية يجب أن 
نتعامل معها على أنها عملية عقلية, ومهما كانت الافتراضات الخاطئة التى يهاجمها 
هذا الأسلوب فى التفكير فإنه من الأجدى أن نسال إن كانت عملية النقل ظاهرة قائمة 
على العادة أم لا؟ ذلك لأننا لا يمكن أن نتبنى منظور) عقليًا فى تعلم اللغة الثانية, 
ونتينى دورًا عظيمًا للغة الأم . 

باختصار الكلام» كانت دراسات ترتيب المورفيمات وما تزال مهمة جدًا فى فهم 
طبيعة ترتيب اكتساب العناصر اللغوية فى اللغة الثانية ؛ ولكن ليس من الكاقف أن 
نفترض وجود ترتيب دون أن تبرر هذا الترتيب ونفسرهء فبالرغم من أن التفسيرات 
قادمة إلا أنها ليست كافية ولا تامة» جزء من سيب الفشل فى افتراض علة واحدة 
الظواهرء هل ترتيب اكتساب المورفيمات نتيجة للسهولة؟ أو هل هى تأثير للغة الأم؟ هل 
الترتيب نتيجة للسهولة الدلالية» أى هل هناك عناصر لغوية أسهل من عناصر أخرى من 
حيث المعنى؟ هل الترتيب ناتج عن كثرة التردد والظهور فى المدخل اللغوى؟ كل هذه 
أسئلة يجب الإجابة عليها والإجابة تكون بنعم ولا فى نفس الوقتء قال لونج» ووساتو 
(1945) : إن تردد العنصر اللفوى فى المدخل اللغوى أقوى تفسير وتبرير مع أنهما 
يتشككان فى أن هذا العامل هى العامل الوحيد المؤثرء ولكن الأكثر واقعية كل العوامل 
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تشارك فى صنع الترتيب؛ ولكن الشىء الذى يجب أن ندرسه هى الوزن النسبى لتأثير 
كل من تلك العوامل ٠‏ 


5-4 مراجعة لدور اللغة الأم 


لقد قلنا سلقًا إن السؤال عن أهمية اللفة الأم قد وضع بصياغة تقابلية : لقد سال 
الياحثون إن كان للغة الأم والنقل دور فى عملية تشكيل اللغة الوسط أم لا ؟ » هذه 
الصيتافة واقسهة هيدا عند لارسق فرسان ا تكن 097)ووقنان وحاكسوة 
(1975 ص ١غ‏ ): وجورج (197/9 ص 0]) . 

ولكن هل لا بد أن يكون دور اللغة الأم ميكانيكى: وآلى» وعامء وهل من المستحيل 
أن يكون دور اللغة الأم اختيارى فى ما ينقل وما لا ينقل ؟ » إن كانت الإجابة على 
السؤال الأخير بالإيجاب فإن عملية النقل يمكن أن ت.خل ضمن الإطار العقلى لعلم تعلم 
اللغة الذانية, فى حقيقة الأمر تتبنى الأبحاث الجديدة فى تعلم اللغة الثانية منظورا 
مختلقًا يرفض النظرية السلوكية ويرفض أن يتعامل مع النقل كاحد عناصر تلك 
النظرية؛ تهتم تلك الأبحاث بالنقل كأى عنصر مبدع وفعال من عناصن تعلم اللغة؛ وليس 
كعنصر سلوكى جامد عام . 

يمكن توضيح أن مسألة النقل وتعلم اللغة ليست مسألة سلوكية ميكانيكية من 
خلال دراسة شختر التى تكلمنا عنها سلفاء تقول شختر : إن هناك أدلة حول تجنب 
المتعلمين لبعض التراكيب والقواعد بسبب اللغة الأم وتدخلهاء وقد أدت دراسة أخرى 
لسجهولم (191/5) إلى إعادة التفكير والتقييم لدور اللفة الأم: أشار الباحث إلى أن 
الفنلنديين الذين يتكلمون الفنلندية كلغة أم يقومون ببعض الأخطاء اللغوية التى سببها 
النقل من لفتهم الثانية السويدية إلى اللغة الأم, ومن ناحية أخرى ارتكب أشخاص 
مزدوجو اللغة بين السويدية والفنلندية (السويدية هى لغتهم المسيطرة) أخطاء يمكن 
ردها للغة السويدية الأم؛ من الواضح من النتائج أن الفريقين اعتمدا على السويدية 
أكشش من الفنلندية» هذه مسألة يمكن تفسيرها فقط لى وضعنا فى عين الاعتبار حكم 
المتعلم لما هى المفروض أن يستخدم فى اللغة الثانية . 
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أجريت عدة دراسات فى فنلندا على فنلنديين يتعلمون الإنجليزية وسويديين 
مقيمين فى فنلندا يتعلمون الإنجليزية أيضًا أشارت إلى أن المجموعة الثانية متميزة فى 
التعلم أكثر من المجموعة الأولى» هزى الباحثون هذا التميز إلى التشابه الموجود بين 
السويدية والإنجليزية وغياب التشابه بين الفلندية والإنجليزية» يقول رنجبوم ١141(‏ : 
أى : "يظهر اختلاف ثابت ودائم فى نتائج الاختبارات بين مجموعات متشابهة 
جدًا من حيث الثقافة والتعليم؛ ولكن الفرق هى الاختلاف الكبير فى الخلفية اللغوية حين 
بداية تعلم الإنجليزية» والنتيجة التى قد نستخلصها هنا هى أن تأثير اللغة الأم على 
تعلم اللغة الثانية كبير وعميقء' وشبه التشابه بين لفتين أو أكثر على أنه شماعة 
يستطيع المتعلم أن يعلق عليها معلومات جديدة باستخدام المعرفة المهجودة فعلا. 
مما يسهل عملية التعلم . 

يمكن وصف متظور التقل الذى بدأ يتكون منذ منتصف السبعينات حتى أواخرها ويسيطر 
على الساحة على أنه مساألة كيفية وليس تأثيرًا كميّاء هذا يعنى أن المهتمين بحقل تعلم 
اللغة الثانية أصيحوا لا يستطيعون قبول دور كبير للغة الأم كلية أى رفضه كلية ؛ ولكن 
التركيز أصبح على تحديد كيفية استخدام المتعلمين للغتهم الأم وعلى تفسير الظاهرة . 

أهم عناصر تلك المسألة هى توسيع مفهوم التقل وإعادة صياغته وكذلك اختبار 
المصطلحات المستخدمة فى المجال: أدرك كوردر (191/17 ص45, 1157 ص )١15‏ 
الصعوية فى استخدام المصطلحات المستعارة من نظرية أخرىء؛ يقول : إنه اختار 
عنوان مقاله "دور محتمل للغة الأم' بشكل مقصود لأنه لم يرد أن يؤثر على مقاله سلبا 
باستخدام مصطلحات من عينة "النقل" أى "التدخل"؛ وأعرب عن أمله فى محو 
المصطلحين من المناقشة حتى يتم دراستهما بشكل مناسبء فى حقيقة الأمر, إن تلك 
المصطلحات فنية وفاعلة فى سياق نظرية تعلم معينة؛ وإن كان المرء لا يستخدم تلك 
النظرية فمن المستحسن أن يتجنب مصطلحات مثل هذه ويستخدم مصطلحات أخرى 
تتناسب مع سياقه النظرى البديل» مشكلة استخدام مثل هذه المصطلحات الفنية هى 
أنها يمكن أن تحدد تفكيرنا فى الموضوع وتعيقه . 

كانت هذه هى عين الأسباب التى جعلت كلرمان وشروود سميث )١1941(‏ يقترحان 
مصطلح "التأثير بين اللغات' وهى مصطلح واسع بدرجة تكفى تضمين النقل بمعناه 
التقليدى وتضمين التجنب وفقدان اللغة . 
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1-5-4 التجنب 


لقد تكلمنا فى الفصل السابق عن الظاهرة التى تجعل اللفة الأم تؤثر على المتكلم 
لينتج يعض التراكيب ولا ينتج بعضها الآخرء وهى ظاهرة التجنبء هناك آدلة أكثر على 
التجنب تأتى من دراسة قام بها كلينمان (/191/1) على متعلمين لغتهم الأم هى العربية 
ومجموعة أخرى من المتعلمين لغتهم الأم هى الإسبانية آى البرتغالية» وجرت الدراسة 
حول استخدام المبنى للمجهولء والمضارع المستمر. والمصدرء وضمير المقعول: وتوقع 
الياحث أن يتفاوت مستوى صعوية هذة التراكيب على المتعلمين بسبب لغاتهم الأم, 
اختلفت هذه الدراسة عن دراسة شكتر فى أنها جمعت مادة من إنتاج المتعلمين وأن 
كلينمان تأكد من أن كل المشتركين فى الدراسة يعرفون التراكيب المستخدمة جيدًا, 
ولذلك لا يمكن أن نفترض أن اختلاف مستوى الصعوية قد يرجع لعدم معرفة بالتركيب 
محل الدراسة؛ بل يجب أن يكون راجعنًا لاختيار المتعلم متى يستخدم تركيبًا 
أى لا يستخدمه فى التعبير عن مفهوم معين» وكان أصل الاختيار راجعا إلى سبب 
فى اللخة الأم , 

أما بالنسية لمصدر التجنب فهى محل نزا ع بين الباحثين, بينما هناك آدلة كثيرة 
على أن الفروق الكبيرة بين اللغة الأم واللغة الهدف هى المصدر الأساسى للتجنب 
وعلته, إلا أن هناك آدلة على أن العكس آيضا صحيم: فإن كانت هناك تشابهات كبيرة 
بين اللغة الأم واللفة الهدف قد يشك المتعلم أن تلك التشابهات ليست حقيقية». سوف 
نناقش هذه النقطة بالتفصيل لاحقًا فى هذا الفصل فى معرض مناقشة أبحاث كلرمان؛ 
ولكن هناك رأى ثالث يقول : إن التجنب ليس له علاقة بالفروق بين اللغة الأم واللغة 
الهدف بل ينبع من مستوى صعوية التركيب المتعلم فى اللغة الهدقء لقد وجد داجوت 
ولاوفر (1185) فى معرض متاقشة تعلم الأفعال التى تمتلك حرف جر, أن أبناء اللغة 
العبرية (وهى لفة لا تحتوى على هذا النوع من الأقعال) الذين يتعلمون الإنجليزية 
يفضلون المرادفات العادية لهذه الأفعال على التى تستتبع حرف جرء اكتشف الباحثان 
أيضا أن المتعلمين إذا كانوا مضطرين لاستخدام هذا النوع من الأفعال فإنهم يفضلون 
الأفعال الواضحة دلاليًا على الأقعال غير الواضحة دلاليّاء فهم مثلا يفضلون 6ه 
لاةالاة على «للا00 161 » وخلص الباحئان إلى أن صعوية التركيب فى اللغة الهدف كان 
له دور أكبر فى التجنب من الفروق بين اللغتين . 
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فى دراسة أحوافا فرلشتين وموشينا (555) على اليولتدبين القن يتقلمون 
الإنجليزية (الهولندية لغة فيها أفعال تستتبع حروف جر) استنتج الباحثان نتيجة ممائلة 
لدراسة أبناء العبرية الذين يتعلمون الإنجليزية؛ وجد الباحثان أن هتاك فرقا 
بين الأفعال الواضحة دلاليًا والأفعال غير الواضحة دلاليًاء ولكنهما فى نفس الوقت 
اكتشفا أن المتعلمين يرفضون استخدام تلك الأقعال عندما يكون هناك تشابه كبير 
بينها فى اللفتينء: ذلك لأنهم يرفضون تصديق أن هناك لقة فيها تراكيب عادية 
#الوحودة فن البولسة: 

أخيراء قى دراسة أجراها لاوفر وإلياسون (1997) كانت هناك محاولة الفصل 
بين هذه المتغيرات: كان اهتمام الباحثين فى هذه الدراسة المنصبة على السويديين 
الذين يتعلمون الإنجليزية على تجنب استخدام الأفعال التى تستتبع حرف جر فى 
الإنجليزية» قدم الباحثان باختبار ترجمة واختبار اختيار متعدد للسويديين (السويدية 
لغة فيها مثل هذا النوع من الأفعال), بالعتم الباحثان بالنظر فيما إذا كانت الإجابات 
أو الترجمات على الجمل بالإنجليزية د تحتوى على أفعال تستتبع حرف جر أو فعلاً 
عاديّاء وتمت مقارنة نتائج هذين الاختبارين بنتائج دراسة أبناء العبرية الذين يتعلمون 
الإنجليزية» تم النظر فى أنواع مختلفة من هذه الأفعال فى معرض المقارنة» واكتشف 
الباحثان أن أفضل مصدر للتجنب وسبب له هو الفرق بين اللغة الأم واللغة الهدف. 
بالرغم من أن عنصر التشابه بين اللغتين وعنصر الصعوية فى التركيب يلعبان دور فى 
التجنب إلا أن الاختلاف بين اللغتين آهم عنصر . 


5-1-4 درجات التعلم المتباينة 


تبنى أرد وهومبرج (117 و19975١)‏ خط العودة إلى المبادئ الأصلية التى تعبر 
عنها مصطلحات سيكولوجيا التعلم» فهم ينظرون على وجه الخصوص إلى النقل على 
أنه عملية تسهيل للتعليم» قارن الباحثان بين إجابات مجموعتين من المتعلمين الإسبان 
والعرب على قسم المقردات من اختبار تقعيدى فى اللغة الإنجليزية» وكانت أنماط 
الإجابة على بعض الأسئلة مثيرة لاهتمام الباحثين: فمن الملاوقع أن نجد اختلافا فى 
أنماط الإجابة على الأسئلة التى تتعامل مع مفردات متوازية فى الإنجليزية والأسيانية» 
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ولكننا لا نتوقع اختلافات فى أنماط الإجابة على أسئلة تتعامل مع مفردات بعيدة عن 
اللغتين الأم للمجموعتين وهما العربية والأسبانية . 

بيينت النتائج أن الأسبان كانوا أحسن من العرب بشكل دائم فى الإجابة عن 
الأسئلة التى تتعامل مع مفردات يعيدة عن اللغة الأم, ناقش الباحثان هذا الاختلاف فى 
ضوء الوقت المخصص للتعلم والتركيز. فبسبب وجود تشابه كبير بين مفردات 
الإنجليزية والأسبانية يستطيع الأسبان أن يركزوا على عناصر أخرى من اللغة - 
مفردات أخرى قى حالتنا هذه التركيز على مفردات أخرى هو الذى يسهل عملية التعلم, 
على ذلك فإن معرفة لغة قريبة من اللغة الأم فى جانب من الجوانب يسهل التعلم بطرق 

هناك منظور آخر يمكن التعامل يه مع مبدً التباين فى درجة التعلم, وهى منظور 
ناقشناه فى الفصل الثالث فى معرض الحديث عن دراسة شومان (191/8) للنفيء لقد 
أشرنا إلى أنه فى حالة وجود تركيب معين فى اللغة الأم يصادف تشابها مع مرحلة من 
مراحل التطور لتركيب معين فى اللفة الهدف فإن هذا التشايه يعوق الانتقال لمرحلة 
أعلى فى تطور التركيب: تبنى زويل (1947) منظورًا مشايها عندما شرح مبدأ تأخر 
إعادة ترتيب القواعد (ص )١19‏ وعدد التراكيب فى مرحلة معينة من مراحل التطور . 

يشير زويل فى ما يخص حركة التطور إلى مادة جمعها هنكس (19/4) التى 
استقيت من ملاحظة تعلم ثلاثة أطفال (عريىء وفرنسىء وأسيانى) للغة الإنجليزية, 
وكان التركيز الرئيسى على تعلم فعل الكينونة المهجود فى الفرنسية والأسبانية ولكنه 
غائب قى العربية . 

ولما كانت نزعة العصر هى التقليل من أهمية اللغة الأم» فقد حاول هنكس أن 
يوضح أن عدم استخدام الطفل العربى لفعل الكينونة فى اللغة الإنجليزية ليس مرتبطا 
بقياب القعل من اللغة الأم لأن الطفلين الآخرين لم يستخدما هذا الفعل بشكل متسق 
جدا ؛ ولكن المسالة المثيرة جدًا هنا كما يشير زوبل: هى أن المتعلم العربى ظل يستخدم 
فعل الكيتوتة بشكل مضطرب حتى فى مراحل متقدمة من تعلم الإنجليزية 
بينما استخدم المتعلمان الآخران القعل بشكل منتظم, ولذلك فبالرغم من أن نفس 
الظاهرة فى الاستخدام قد تم ملاحظتها عند الأطفال الثلاثة إلا أن العربى يحتاج لوقت 
آكبر ليصحح مفاهيمه عن قواعد الإنجليزية يسبب غياب التركيب من لفته الأم . 
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4-؟-" طرق مختلفة 


تعامل القسم السابق مع درجة تعلم عنصر لغوى ما على طريق متماثل؛ ولكن قى 
حالات كثيرة طرق الاكتساب ليست متشايهة بالنسية لمتكلمى كل اللغات» قارن زويل 
بين تعلم صينى لأداة التعريف الإنجليزية وتعلم أسبانى لنفس الأداة» بينت النتائج أنه 
فى حالة الطفل الأمسبانى بينت الظواهر وجود شكل يبدو أنه يقوم بوظيقة أداة 
التعريفء هذا الشكل هى 1515 . ومن الجدير بالذكر أنه عندما يكون هناك استخدام 
ل وأط؛ من قبل ابن من أيناء اللفة فى مكانها السليمء ينزع المتعلم للاحتفاظ يهذا 
الاستخدامء أما لى وجد هناك استخدام من قبل اين اللغة ل ©16 فإنها تمحى أو تغير 
ل ذأط؛ » وتبين نتائج الدراسة أن 1515 يسبق أداة التعريف 106 من حيث التطور )١(‏ . 

من جهة أخرى كان استخدام 4515 و 1056 متواترًا منذ بداية جمع المادة من الطفل 
الأسيانى؛ ولكن عندما حدث تدخل من ابن اللغة لم يحدث تحول نحو 1515 كما حدث فى 
حالة الطفل الصينىء تقترح النتائج المأخوذة من هذين الطفلين أن لغتيهما الأم أنت 
بهما لطريقين مختلفينء: الطريق التى سلكها الطفل الصينى طريق يظهر فيها استخدام 
5 قبل استخدام 156 كأداة تعريق, أما الطريق التى سلكها الطفل الأسباني فهى 
تنطلق من موقع يتساوى فيه استخدام ولطةاى 156 . 

يقدم وود (191/7) منظورًا مشابها عندما قال : إن هناك ترتيبًا متوقعًا للتراكيب 
وإن المتعلمين يجب أن يستخدموا بعض التراكيب المرحلية قبل أن نتوقع أى تأثير للغة 
الأم على إنتاج اللغة الثانية» درس وود اكتساب أبناء اللفة الألمانية من الأطفال للنقى 
فى اللغة الإنجليزية» واكتشف أن أول مرحلة كما آسلفناء هى مرحلة وضع 70 قبل 
الفعل ولا يوجد هنا أى تأثير للغة الأم , 

وفى مرحلة متآخرة يظهر تركيب مثل غاوأ؛ 50 11315 » يستطيع الطفل فى هذه 
المرحلة من التطور أن يرى أن هناك تشابها فى التفى بين الألمانية - لقته الأم - 
والإنجليزية: هذا لأن الألمانية تضع أداة النفى قبل فعل الكينونة: وفى هذه المرحلة أيضا 
ينتج الأطفال من أيناء الألمانية جمل من أمثال : لإمههاة مص ععانا ملالمدللاء 
وهى حمل يبدى فيها تأثير الألمانية واضحاء ذلك لأن الألمانية تضع أداة النفى بعد الفعل 
فى الجمل الرئيسية . 
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ولذلك يجب أن يرى المتعلمون تشابهًا بين اللغة التى يتعلمونها واللغة الآم قبل أن 
يدركوا آن لفتهم الأم قد تفيدهم فى التعلمء ويمكن أن نقولء إن هذه هى عملية نقل 
بشكل ماء يقول أندرسن ١19485(‏ ص18) : إن أى تركيب نحوى سوف يظهر بانتظام 
ويتواتر مناسب فى اللغة الوسط كنتيجة لعملية النقل فقط إذا كانت فى اللغة الثانية 
إمكانية لتععيمات مآخوذة من المدخل اللفوى تسهل إنتاج نقس التركيب . 


4-5-4 الإنتاج الزائد 


ليبن داكا فهف ل طرق مكظدة لالطو ,اننا شبد هن اكأدة الخخلافات كمد فى 
إنقَاج شراكيي معيثة اعمانا لل اللغة الام لحن شر ور رقورة:(149/5) عن شبيل 
المكال مواضيع إنشاء | تطليزية بها أرحاء اللغة الضيخية واليابانية كل من اللععين 
تكتعدان على الججل الانسمية القى تكون من ميكذا وكير واكتشف الباحكان وجو 
إنتاج زائد لجمل من عينة: 18215 01316ل1:ه1انا لزاعلا 15 14 » وجمل تبداً ب 5أ ع نعط 
أو 2:6 ومعطة . ادعى الباحثان أن هذه التراكيب مستخدمة يكثرة لأنها تحمل وظيفة 
كن الطاب ارق من د النة ا لمنك عع كزاكيله اكري لتقي ينمتن الرطيفة 
وافترض الباحثان أن اللغة الأم لها دورها فى هذا الاستخدام تأثير اللغة الأم هنا هى 
الحاجة لبناء جمل من مبتدأ وخبر وتطبيقها على اللغة الهدف . 


5-9-4 الأصوات 


من الثابت والواضح أن متعلم اللغة الثانية يعرف من بين الناس أول ما يعرف 
بأضلواته وعكمته..وغالنا ما تكون طريقة تطق الأجائن مصورًا للشهرية والقسط) 
الحقيقة الثابتة فإن آبحاث تعلم اللغة الثانية فى النحو مثلاً أكتر من الأصوات بكثير. 
تشيه الأصوات مجالات أخرى فى اللفة وتختلق عنها. تشبه الأصوات النحو مثلاً فى 
وتختلف الأصوات عن النحو مثلاً فى أن بعض المفاهيم التى تكلمنا عنها هنا لا تنطبق 
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على مجال الأصوات. فإن كان المتعلم يريد مثلاً أن يتجنب استخدام المجهول فى 
الإنجليزية فمن الممكن أن يعثر على تركيب آخر يعبر به عن نفس المعنى, ولكن إن أراد 
المتعلم أن يتجنب استخدام صوت الذال مثلا قإن هذا درب من دروب المستحيل, أوضيح 
شىء فى مجال الأصنواة» وف و الشىة الذئ :تتميزية عن باقن هجالات اللعة. هو أن أى 
إنسان يستطيع أن يميز أصل المتعلم اللغوى من لهجته ونقمة صوته بينما لا يسهل ذلك 
التمييز من التراكيب النحوية . 

لقد قلنا فى القصل الثالث؛ إن أضعف جزء من فرضية التحليل المقارن لم يقلح 
فى إنتاج تنبؤات صحيحة: فلم تفلح الفرضية فى أن تقسر لماذا يصعب على ابن لغة أ 
يتعلم لغة ب أن يتقن تركيبًا معيذا نتفا المكس لمن سوب اء يوت تنس فده شاك 
فى مجال الأصوات أيضنًاء انظر على سبيل المثال دراسة ستوكويل ويون (1941) التى 
اقترحت تراتبًا للصعوبة: ويحاول هذا السلم التراتيى المرتب من الأصعب إلى الأسهل 
أن يتنبا بصعوية العناصر الصوتية فى التعلم بناء على ما إذا كان العنصر موجودًا فى 
اللغة الأم أم غائبًا عنها. وإن كان موجودا هل هو إجبارى أو اختيارى ؟ 

أمثال تلك التراتبات موجودة أيضًا فى النسق المعاصر لدراسة الأصوات, لقد 
اقترح إكمان (191/1) فرضية فرق الشذوذ, وهى فرضية بنيت على نظرية شذوذ 
صوتية؛ العنصر الصوتى أو غير الصوتى العادى (ليس شادذًا) هو العنصر الأكثر 
شيوعا واعتيادية فى اللفات الإنسانية من العنصر الشاذء أما العنصر الشاذ فهى أقل 
انتشارا واعتيادية: ريما يكون من الأسهل أن نقهم فكرة الشذوذ فى مجال غير 
الأصواتء فلو نظرنا مثلاً للكلمات التى تعبر عن الأدوار الاجتماعية أو المهن لوجدنا أن 
المذكر هو الأصلء وأن الاسم المؤنث يتم تكوينه عن طريق إضافة لاحقة على آخر الاسم 
المذكرء فالاسم المذكر هنا هو الاعتيادى أما المؤنث فهو الشاذ أو غير الاعتيادى 

إذا طبقنا نفس القكرة على مجال الأصوات لاستطعنا أن نتبين أى العناصر 
الصوتية أكثر شيوعًا فى لغات كثيرة (اعتيادية) وأيها أقل شيوعًا وانتشارًا (غير 
اعتيادية أى شاذة)» اقترح دنسن وإكمان (1910) أن تقابلات الجهر(') ليست ثابتة فى 
كل أجزاء الكلمة قى كل اللفات الهيراركية التى تعكس هذه الفكرة تعرف ياسم 
هيراركية تقابل الجهرء وهى التى تبين أن التقابل فى بداية الكلمة هو أقل التقابلات 
شذودا وأكثرها اعتيادً! وشيوعاء أما التقابل فى آخر الكلمة فأقل التقابلات شيوعاء 
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أما تفسير ذلك؛ فهو أننا نستطيع أن نتوقع أن اللغة التى تحتفظ بتقابلات شاذة وغير 
اعتيادية تحتفظ أيضا بتقابلات أقل شذودًا وأكثر اعتيادية فى كافة مواقع الكلمة» كيف 
لغة أم. تحتوى على تواكيب غير اعتادية أكث من الموجود فى الفة ا سوف يتم 
غير اعتبافية أقل :من اللغة الهدف: هذه الدعرة مكنا من أن تقوقع بشكل ليع أن 
متكلم الإنجليزية (وهى لغة تحتوى على تقابلات فى الجهر فى أواخر الكلمات) سوف لن 
يعانى من صعوية فى إنتاج الكلمات الالمانية التى لا تحتوى على تقابلات جهر وهمس 
فى أواخر الكلمات, ولكن ابن اللغة الألمانية الذى يتعلم الإنجليزية يجب عليه أن يتعلم 
أن ينتج تقايلات جهر وهمس فى أواخر الكلمات: وهى تركيب أقل شيوعًا وغير اعتيادى 
وهئاأ نتوقمع إتتاج أخطاء . 

وعلى ذلك فالتركيز ليس على إنكار أهمية التقل بل إن جل التركيز على ا كتشاف 
المبادئ والقوانين التى تتدخل بها اللفة الأم فى عملية التعلم, بل إن الدراسات الت 
ركزت على الأصوات احتقظت بأهمية النقل التظرية: ولذلك ففرضية التحليل المقارن 
لم تهمل فى مجال الأصوات أبدًا بنفس الطريقة والقوة التى أهملت بها فى مجال القواعد 
مثلاّ بل كان الاهتمام بإعادة صياغة الفرضية لتسهيل تطعيمها بمبادئ نظرية أخرى . 


لا يقتصر الأمر على نقل أصوات اللغة الأم بل إن هناك أدلة تجريبية على أن 
المتعلمين يحاولون أن يحافظوا فى إنتاجهم للغة الهدف على بنية المقاطع فى لفتهم الأم, 
عندما تسمح اللغة الهدف بوجود بنيات مقاطع ليست موجودة فى اللغة الأم سوف 
يرتكب المتعلمون أخطاء فى تحويل تلك البنيات اينيات مسموح بها قى اللغة الأم 
(بروسلى 1941) . 

ففى الأسبانية على سبيل المثال: لا يعتير توالى أصوات الكلمة الإنجليزية 5706 
مسموحًا فى بداية الكلمة» ولذلك من المعروف أن أبناء اللغة الأسبانية الذين يتعلمون 
الإنجليزية يضعون صوت لين قصير إضافى قبل صوائط المقطع لينتجوا 85006 ' 
ويمكتنا آن نتظم أنماط المقاطع الصوتية بحسب درجة اعتياديتهاء بحيث عندما يتحرك 
متعلم من لغة تركيب مقاطع الأصوات فيها اعتيادى (1© صائط + متحرك) إلى لغة 
تحتوى على تركيب مقاطع صوتية أقل اعتيادية (1/6©) فإنه ينزع لإنتاج مقاطع تشبه 
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لغته الأم ؛ ولكن ليس هناك أدلة واضحة على الاتساق مع ينية مقاطع اللغة الأم 
الصوتية فى حالة متعلم ينتمى للغة أم تحتوى على تركيب مقاطع صوبتية أقل اعتيادية . 
الأبحاث التى أجريت على مجال الأصوات. وكذا التى أجريت على مجال القواعد, 
تبين كلها أننا يجب أن نهتم بحقائق اللغة الأم, ومراحل التطورء والقواعد العمومية معًا 
لكى نفهم لماذا ينتج المتعلم اللغة بالطريقة التى ينتجها يها؟ , ولماذا ينتج قواعد اللفة 
الوسط التى يستخدمها ؟ . 
بها قى هذا الصددء فالمعلومات الاجتماعية اللفوية مهمة جد أيضًا فى فهم إنتاج 
أصوات اللغة الثانية, لقد وضحت يديب (-154) أن القيم الاجتماعية للآأصوات فى اللغة 
الأم تؤثر على النقل للفة الهدف, اهتمت دراستها باكتساب أيناء اللغة التايلندية لطرق 
نطق اللغة الإنجليزية؛ فى التايلندية يتم نطق الفونيم /بطرق مختلفة بحسب السياق 
اللغوى والاجتماعىء ووجدت الباحثة فى مادتها الإنجليزية المأخوذة من متعلمين 
تايلنديين أن النطق الرسمى للفونيم فى التايلندية يستخدم فى السياقات الرسمية فى 
تعلم نسق أصوات لغة ثانية عملية معقدة, واذلك يجب لكى نفهم كيفية تعلم المتعلم 
لنسق أصوات جديدة أن تضع فى اعتبارنا الاختلاقات اللغوية بين اللقة الهدف, واللغة 


5-9-4 التوقع - الانتخاب . 


فى أواخر السيعينيات لم يعد الاهتمام بدور اللقة الأم اهتمامًا بكونها مؤثرة من 
عدمه؛ بل أصبح الاهتمام بأن نعرف متى تكون مؤثرة وتحت أى ظروقء وكان السؤال 
هو تحت أى ظروف يحدث النقلء لقد ثبت فشل الفكرة الأساسية فى التحليل المقارن 
وهى فكرة أن التشابه يعنى سهولة التعلم والاختلاف يعنى صعوية التعلم» اقترح 
كلينمان (191/1) العكسء فعندما يكون شىء فى اللغة الهدف مختلفًا تمام الاختلاق 
عنه فى اللغة الأم يحدث ما نسميه 'يتأثير الجدة', كانت هذه هى الحالة فى دراسته 
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التى ركزت على الزمن المستمرء, هذا الزمن غائب فى اللغة العربية؛ ولكن أبناء العريية 
الذين يتعلمون الإنجليزية والمشتركين فى الدراسة تعلموا هذا الزمن التحوى يسرعة 
ويطريقة مناسبة ولكن من المحتمل أن تكون كثرة توارد استخدام هذا الزمن فى 
الإنجليزية ووضوحه قد سهلا عملية تعلم هذا التركيب أكثر من غيره . 
ولكن هتاك أدلة ندعم فكرة كلينمان وردت عند يردوفى هارلئج (/1541) التى 
درست نرتيب اكتساب جمل من أمثال : 
72 كله 2ط عأ علاأن درطمل لل وطللا 


7ا0هط عط عنازن مطمل ل1ل ترمطابي ه70 


بحسب الاعتبارات النظرية لفكرة الاعتيادية. تستطيع أن نتوقع أن الجملة الثانية 
سيتم تعلمها قبل الأولى؛ ومع ذلك» فإن المادة التى جمعتها الباحثة تبين العكسء فقد تم 
اكتساب الجملة الأولى قبل الثانيةء افترضت الباحثة أن الوضوح هو العامل المساهم 
الأساسى فى حدوث هذه النتيجة التى تخالف التوقعات النظرية؛ وعرفت باردوفى 
هارائج الوضوح يأنه كثرة توارد التركيب, المتعلمون يتعلمون التركيب الموجود فى 
الجملة الأولى قبل الموجود فى الجملة الثانية لأنهم يتعرضون للتركيب بشكل أكبر . 

وقدم دوتى )١14991(‏ دعمًا كبيرًا لنظرية الوضوح فى تعلم اللغة الثانية تلك» وذلك 
من خلال دراسة قام بها على تعلم جمل الصلة؛ قارن الباحث بين ثلاث مجموعات من 
المتعلمين المشتركين فى برنامج تعلم بالكمبيوترء الاختلاف بين المجموعات الثلاثة كان 
فى شكل المادة اللغوية المقدمة للتعلمء لقد كانت هناك مجموعتان بالإضافة لمجموعة 
التحكم: المجموعة الأولى تحصل على مادة تهتم بالمعنى بينما تحصل المجموعة الثانية 
على مادة تهتم بشكل القاعدة» حصلت المجموعة التى تهتم مادتها بشكل التركيب على 
معلومات عن مركيات الصلة؛ بينما لم تحصل المجموعة التى تهتم مادتها بالمعنى على 
مثل تلك المعلومات إذا كان من الصحيح أن وضوح التركيب يأتى من لقت انتياه المتعلم 
لقواعد معينة, فمن المفروض أن نتوقع أن المجموعة التى حصلت على مادة تهتم بشكل 
التركيب ستحصل على نتائج أفضل فى اختبار يجرى بعد التجرية ؛ ولكن هذا 
لم يحدث إذ حققت المجموعتان نقس النتائج تقرييًا ؛ ولكن إذا نظرنا إلى المادة المقدمة 
للمجموعتين بعناية أكثر لرجعنا لفكرة الوضوح مرة أخرى ولما هى الذى يجعل تركييًا 
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نحويًا ما واضحًاء هناك طرق كثيرة يمكن من خلالها أن نزيد من وضوح تركيب ماء 
من بين هذه الطرق نسمية توارد التركيب: يحدث نفس الأثر إن كانت نسية التوارد عالية 
بشكل ملحوظ أو منخفضة يشكل ملحوظء وهناك طريقة أخرىء وهى التعليم الذى يركز 
على شكل التركيب . 

وإذا عدنا لدراسة دوتى لوجدنا أن الوضوح والتكرار كانا متوافرين فى المهام 
اللغوية فى المجموعة التى حصلت على مادة علمية تهتم بالمعنىء وإذا نظرنا إلى المادة 
التى حصلت عليها تلك المجموعة لوجدنا أنها كانت من عينة مواد القراءة التى يتوافر 
فيها تراكيب من أمثال الأسماء الرئيسية. وجمل الصلة: والأسماء الموصولة. وكانت تلك 
التراكيب مظللة بلون خاص على الشاشة مما يجعل هذه التراكيب واضحة للمتعلم, 
وعلى ذلك: فإذا كان للوضوح دور هام فى تعلم اللغة الثانية فإن نتائّج دوتى هى 
المتوقعة لأن طريقتها كانت ترمى إلى جذب انتباه المتعلم لتراكيب الصلة . 

وفى نفس الاتجاهء أشار رنجيوم (/1941) إلى أن التشايه قد يشتت انتياه المتعلم 
إلى أن هناك ما يجب تعلمه, وكذلك اقترح أولر وزياهوسنى 1917١(‏ ص1856) أن 
التعليم يكون من أصعب ما يمكن عندما يجب القيام يعمليات فصل وتمييز معقدة 
ودقيقة بين تراكيب اللغة الأم واللغة الهدف أو التمييز بين تراكيب اللفة الهدف نفسها . 

يتماشى الرأيان السابقان مع المنظور الجديد الذى يضع المتعلم وليس فقط لغته 
الأم فى الصدارة وتعتير مسألة كيفية ربط المتعلم بين اللغة الأم واللغة الهدف من أهم 
المسائل فى فهم كيفية تأثر تعلم اللغة الثانية باللفة الأولى . 

من أكثر المداخلات فى مجال التأثير بين اللغات كانت مداخلة كلرمان (191/9) 
الذى كان له رأى فى دور اللغة الأم» يتمحور حول تصور المتعلم لمدى الفرق بين اللغة 
الأم واللغة الثانية, تكمن أهمية تلك الدراسة والدراسات الأخرى المشابهة فى تلك الفترة 
فى أنها تحاول أن تضع دراسة النقل فى إطار عقلى يبعدهها عن فرضية الارتباط 
الضمنى بالنظريات السلوكية, المتعلم فى هذا المنظور قادر على صنع قرارات بشأن 
التراكيب والوظائف اللغوية التى يمكن أن يستخدمها فى اللغة الثانية من لغته الأم, 
ويذلك تتخطى محددات النقل اللغوى مسالة التشابهات والاختلافات بين اللغة الأم 
واللغة الهدف لتدخل فى الصورة - كعامل أساسى - القرارات التى قد يتخذها المتعلم 
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بشأن النقل المحتمل للعناصر اللغوية: لا يعنى هذا الكلام أن منظور أهمية التشابهات 
والاختلافات غير مهم لنا ؛ بل إن العكس صحيح فتلك التشابهات والاختلافات مسألة 
جوهرية فى القرارات التى يتخذها المتعلم . 

إن كان للمتعلم أن يستخدم اللقة الأم ليتكهن بشأن اللغة الهدفء فما هى الأساس 
الذى تقوم عليه القرارات ؟ يتم تصنيف المعلومات اللغوية على خط يتراوح بين 
المعلومات المحايدة للفات والمعلومات الخاصة بلغة بعينها ؛ ولكن ما هو المقصود بهذا 
الكلام ؟ 

المعلومات المحايدة للغات هى المعلومات التى يعتقد المتعلم أنها موجودة فى كل 
اللغات أو على الأقل فى اللغة الأم واللغة الهدف, صحة هذا الاعتقاد من عدمه مسألة 
غير ذات بال, إذ أن المهم هو ما يراه المتعلم فى الموقف اللغوى المعين» وقد تضم تلك 
المعلومات طريقة الكتابة ويعض عناصر الدلالة ويعض التراكيب النحوية» من الممكن أن 
نفترض على سبيل المثالء أن متعلمًا عاديا ما يتكلم الإنجليزية كلغة أم سوف يستحضر 
فى سياق التعلم الاعتقاد بأن كل اللغات تمتلك علامات ترقيم تستخدم كما تستخدم فى 
لغته الأم, وسوف يتصور نفس المتعلم أن كل اللغات تستطيع أن تعبر عن المفهوم 
الدلالى الكائن فى الجملة التالية : النطاعطة قلثاهك 0هلاه: ألهط 706 . من المحتمل أن 
المتعلم فى حالة الجملة الأخيرة. سوف يبدأ بافتراض تعلم كيفية التعبير عن هذا 
المقهوم فى لغة ثانية» يتطلب تعلم المفردات وقواعد ترتيب الكلمات فى اللغة الهدف فقط . 

وفى مجال النحى أيضًاء هناك تراكيب يتوقع المتعلم أن لها ترجمة مياشرة فى 
اللغات الأخرى وخاصة فى اللغة الهدفء. فتراكيب بسيطة مثل : عناط ذأ بواه 756 
لا يمكن توقع خلى أى لغة منها . 

على الطرف الآخر من الخط هناك المعلومات الخاصة بلغة يعينهاء هذه المعلومات 
عناصر يتصور المتعلم أنها خاصة بلغته؛ من بين تلك العناصر القسم الأكبر من قواعد 
اللفة النحوية؛ والعناصر الصوتية, والصرفية: والتعبيرات الدارجة . 

ليس هذان التصنيفان مطلقان أى ثايتان إذ أن التعبيرات الدارجة والمصطلحات 
مثلاً قد تنقسم إلى تقسيمات تحتية بعضها أكثر وضوحًا من بعضء فتعبير مثل وأا 
أعاءناط 156 مثلاً يعتبر من التعييرات الخاصة بلغة بعينها إن أن معنى التعبير لا يمكن 
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تخيله من وأقع التركيبة المعجمية وحدهاء ولا نتوقع من المتعلمين أن يقوموا بعملية 
ترجمة كلمة بكلمة عندما يستخدمون تعبيرات خاصة باللقة الثانية, وعلى ذلك فلا يمكن 
أن نتوقع من شخص إنجليزى يتعلم الإيطالية أن يترجم مفردات التعبير للإيطالية ؛ 
ولكن على الناحية الأخرى هناك تعبيرات أكثر وضوحًا من واقع الممفردات المعجمية مثل 
وعدة:ه 1ل 2 51316 50 وبالتالى يمكن عمل ترجمة لها من قيل الإنجليزى متعلم 
الإيطالية . 

المعرفة التى يعكسها الخط الذى شرحناه توا والتى تعبر عن نظرة المتعلم للغته 
الأم تسمى بالطيبولوجيا النفسية لاوهاهملزأهاعلاوم . 

ولكن خط المعلومات المحايدة والخاصة بلغة معينة ليس موضوعا كإطار نظرى 
ثابت, فالمتغير الآخر المهم هو البعد المتصور بين اللغات» وهى بعد من المفروض أن 
يكون مقاريا نوعا ما للبعد الواقعى بين اللغات» فعنصر التقارب بين لغتين معينتين قد 
يؤثر على تصور التفلمين بشأن أى العناصر اللغوية معلومات خاصة: وأيها معلومات 
محايدة: لقد قلنا سلفاء إن الأصوات مجال يعتبر معلومات خاصة بلغة بعينها؛ ولكن 
هذا التصور يصدق فقط على حالة تعلم يكون المتعلمين فيها يتعلمون لغة من لفتين 
متباعدتين تماما مثل الإنجليزية والبولندية ؛ ولكن الأسبان الذين يتعلمون الإيطالية مثلاً 
سيعتبرون أن كل عناصر لغتهم الأم الصوتية هى نفسها عناصر اللغة الهدف الصوتية» 
ولذلك نتوقع أن تحدث عمليات نقل واسعة فى هذا السياق التعليمى: المسالة الجوهرية 
هناء هى أن درجة التقارب اللفوى تكون مبنية على تصور المتعلم للبعد بين اللغات 
المعنية, وكذلك على تصور المتعلم لمدى كون عناصر لغته الأم محايدة أى خاصة ومدى 
مرونة التصتيفين . 

حاول كلرمان (191/5) فى دراسة تجريبية:» أن يبين كيف أن حدس القفرد عن 
المجال الدلالى فى لغته الأم؛ يستطيع أن يتنبا بإمكانية ترجمة العناصر اللفوية وبالتالى 

لكى يحدد الباحث تأثير اللغة الأم, أعطى لمجموعة من الهولنديين المذين يتعلمون 
الإنجليزية جمل هولندية تحتوى على معانى مختلفة للفعل الهولتدى 8:6160 "يكسر", 
وطلب منهم أن يحددوا ما إن كان فى الإمكان استخدام ترجمة حرفية لهذه الجمل . 
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اكتشف الياحث أن قكرة المحورية فكرة أساسية فى هذا السياق» تتحدد المحورية 
يعوامل من أمثال التوارد» والحرقية: والتعبير عن معنى ملموسء والورود قى معجم. 
ققى التعامل مع المقردات التى لها أكثر من معنى يجب أن نفرق بين المعانى المحورية 
وغير المحورية, المعانى المحورية هى الأكثر تواردا مثل فى دراستنا هنا 5أط ععامءط ولط 
9 والتى تعبر عن شىء علموس والحرقية والتى ترد للذهن أسرع من غيرهاء قليس 
من المتوقع أن يضع أى قاموس معن غير حرقى ويلاغى فى مقدمة معانى الفعل «ع)ا6ط, 
وليس من المتوقع أيضمًا أن يشرح المعلم نفس القعل فى الصف ياستخدام جمل تحتوى 
على معنى غير ملموس . 

المعانى الجوهرية تعادل المعلومات المحايدة لفوياء والمعانى غير الجوهرية هى 
المعادل للمعلومات الخاصة بلغة بعينهاء ولكن ماذا يضيف هذا الكلام لنظرية النقل؟ 


يحسب منطق الاحتمالات ستعرق من هذه المعلومات أين نتوقع حدوث نقل؟ وأين 
لا نتوقعه؟ أكثر إمكانية لحدوت نقل هى فى المعانى الجوهرية. بغض النظر عن اليعد 
المتصور بين اللغتين, الاحتمالية التالية للنقل تكون فى مجال اللغات التى يتصور المتعلم 
أنها متقارية مثل الإيطالية» والأسيانية, والهولندية؛ والألمانية» يفض النظر عن الجوهرية . 

ويعنى إيكال قوة التحكم فى النقل للمتعلم أيضًاء أن التنيؤات النظرية التى بنيتاها 
توا ان تثبت عبر الزمنء فمن الممكن أن يبدأ المتعلم عملية تعلم اللغة بتصور وجود 
تشابهات كبيرة بين اللغة الأم واللغة الهدف, ويكتشف بعد ذلك أن الاختلافات أكبر من 
التشابهات: يقتضى هذا الاكتشاف تغيير نظرية المتعلم عن ما يمكن نقله من اللغة الأم 
للغة الهدفء وبتفس الطريقة قد يبدأ المتعلم تعلم لغة ما بتصور أنها مختلفة عن لغته 
الأم كثيراً؛ ويكتشف بعد ذلك أن التشابهات أكبر من ما يتصور مبدأياء ويالتالى تتغير 
تصنيفات ما هى محايد وجوهرىء؛ وما هو خاص بلغة معينة وقير جوهرى فى عقل 
المتعلم . 

هناك ثلاثة عوامل متداخلة تؤثر فى التقل اللغوى: تصور المتعلم عن الفرق بين 
لغته. واللغة الهدفء والمعرفة الحقيقية فى عقل المتعلم عن اللغة الهدف والطيبولوجيا 
السيكلوجية . 
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إذن النقل يعكن تحديده فقط فى إطار من منطق الاحتمالات, إذ ليس من الممكن 
فى أى موقف تعليمى أن نتكهن إن كان المتعلم سيتاثر بقواعد اللقة الأم أم لاء وإذا 
أردنا أن نثبت خطا تلك الفكرة فعلينا أيضنًا أن تلجأ لمنطق الاحتمالات؛ فما الدليل على 
عكس تلك النظرية إذا سار عدد كبير من المتعلمين عكس توقعات هذا النموذج المبنى 
على أهمية المتعلم للنقل فسوف تفشل قوة التنبؤ التى تنبنى عليها النظرية؛ ولكن حالة 
واحدة من الحياد عن تلك النظرية لن توفر لنا دليلاً على فشل القكرة . 

بحثنا فى هذا الفصل والفصل السابق فى تاريخ نظرية النقل من بداياته السلوكية 
إلى واقعه المعاصر العقلى. سوف نريط فى الفصل الخامس بين النقل وعناصر معينة 
فى نماذج لتعلم اللغة الثانية مبنية على أسس لفوية بحتة . 
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الهوامش 


,)11/( لا يخالف هذا التطور ما يحدث فى باقى الأنظمة اللغوية المبسطة؛ انظر فى ذلك فالدمان‎ )١( 
: وقالدمان. وفيلييس (ه/ا15)‎ 


(1) تعبر تقايلات الجهر عن ما إذا كانت الأحيال الصوتية تصدر تموجا أثناء الكلام, تقابلات الجهر 
تفصل بين أصوات يتم إتتاجها من نفس موقع اللسان, والشفاه مثل السينء والزاى . 
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الفصل الخنامس 


تعلم اللغة الثانية وعلم اللغة 


لما كان مجال تعلم اللغة الثانية حديئًا نسييًا فقد تأثر بغيره من المجالات ؛ ولكن 
تعلم اللغة الثانية الآن قد بدأ يؤثر فى العلوم التى خرج منها سابقًا ويبنى استقلالاً 
خاصًا به وهوية خاصة:؛ هذا يعنى أنك تستطيع أن تنظر لتعلم اللغة الثانية على أنه علم 
مستقل وله مباحثه الخاصة وتركيزه متعدد المشارب: أو يمكن أن تنظر إليه على أنه 
مجال متفرع من علوم أصلية كثيرة . 

سوف ندرس فى هذا القصل والفصلين التاليين المجالات التى ارتبطت يتعلم اللغة 
الثانية ارتباطًا كبيراء فسندرس فى هذا الفصل العلاقة بين تعلم اللفة الثانية وعلم 
اللفة. وفى الفصل السادس سوف ندرس العلاقة بين تعلم اللغة الثانية وعلم النفس, 
وفى القصل السابع سوف ندرس علاقة تعلم اللفة الثانية بعلم الاجتماع اللفوى, 
لا يعنى هذا التقسيم أن هذه العلوم هى الوحيدة التى أثرت فى تعلم اللفة الثانية 
وتأثرت به بل إنها مجرد منتخبات تعريفية فقطء سوف نركز هنا على تأثير تلك العلوم 
فى تعلم اللغة الثانية ولكننا فى مواضع قليلة سوف نبحث فى تأثير تعلم اللغة الثانية 
على هذه المجالات: أما فيما يتعلق بتأثير تلك العلوم على تعلم اللغة الثانية فهى مسالة 
تركيز فعلم اللغة يركز على ناتج التعلم أى على وصف النظام الذى ينتجه المتعلم - 
اللغة الوسط؛ ويركز علم النفس على عملية يناء تلك الأنظمة» ويركز علم اللغة الاجتماعى 
على العناصر الاجتماعية التى تؤشر فى استخدام هذا المنتج اللغوى . 
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ه-١‏ العموميات اللغوية 


أو ركزنا اهتمامنا على العلاقة بين تعلم اللغة الثانية وعلم اللغة لوجدنا أن جل 
التركيز كان على العموميات اللغوية: هتاك توجهان أساسيان فى دراسة العموميات 
اللغوية سوف نلقى عليهما الضوء هنا وخاصة فيما يتعلق يأهميتهما فى تعلم اللفة 
الثانية» فى القسم الثانى سوف نهتم بالعموميات الطيبولوجية» وفى القسم الثالث سوف 
نهتم بيالنحى العمومى 95250250137 ]1658لا . 

لماذا نعتير دراسة العموميات اللفوية مهمة فى مجال تعلم اللفة الثانية؟ » واحد 
من أقدم الأسئلة فى مجال تعلم اللغة الثانية كان يدور حول كون أنظمة اللفة الثانية 
لغات طبيعية: يقول أدجميان (19171 ص5958): إنه فى قرضية نظم اللغة الوسط هناك 
افتراض غير صريح بأن اللغة الوسيطة نظام لغوى تماما مثل اللغات الطبيعية» أعنى 
باللغات الطبيعية هنا أى لغة إنسانية يشترك فيها عدد من الناس وتطورت عير الزمن 
من خلال آليات التطور اللفوى: ولكن ماذا نعنى عندما نقول إن اللغة الوسط أو أنظمة 
المتعلمين اللغوية أنظمة طبيعية؟ لا نعنى بالطبع أن كل أنماط اللغة الوسط التى ينتجها 
كل المتعلمين معقدة بنفس درحة اللغة الطبيعية لأن هذا ليس صحيحاء فمعظم القواعد 
النحوية المركبة لا يتم تطويرها إلا فى مرحلة متآخرة من عملية التعلم: ولكننا نريد أن 
نقول : إنه لو أن ظاهرة لغوية لم يتم تسجيلها فى أى لغة إنسانية معروفة أى مستحيلة 
الحدوث قسوف تكون مستحيلة أيضا فى أى نظام للغة الثانية. فهناك على سبيل المثال 
نمط متوقع ومتعارف عليه لتشكيل مركيات الصلة فى كل لغات العالم؛ فإن كانت أى لفة 
تمتلك طريقة لدخول مركب صلة على المفعول به فإن نفس اللغة سوف يكون لها طريقة 
لدخول مركب صلة على مبتداً الجملة . 

لى افترضنا صحة هذه العمومية اللفوية فإنه من الصعب أن نتوقع وجود متعلم 
يجيد صياغة مركب صلة على المفعول به دون أن يكون قادرًا على أن يصوغ مركب 
صلة على المبتدأ أى الفاعل إن وجد هذا السلوك اللقوى فإنه يكون خرقًا للعموميات 
اللغويةء وهو ما يشير لأن أنظمة اللغة الوسط ليست لغات طبيعية . 

العمومية السابقة ليست معادلة لقولنا إنه ليس هناك أشكالاً للغة الوسط تخرق 
قواعد اللغة الأم وقواعد اللغة الهدف, ولكننا نقول إنه فى حالة كهذه سوف يكون الشكل 
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الناتج موجودًا فى بعض لغات العالم دون بعضها الآخرء فسوف نجد متعلمين إيطاليين 
يدرسون الفرنسية يقولون : 185 7015 2[ بدلا من الشكل القرنسى الصحيح 5أمنا 5ه 6[ 
بالرغم من أن التركيب الذى يستخدمه المتعلمون هنا يخرق قواعد الفرنسية والإيطالية ؛ 
لأن الإيطالية تضع الضمير قيل الفعل مثل الفرنسية . 

فبالرغم من أن شكل اللغة الوسط الذى تم إنتاجه لا يشبه قواعد اللغة الأم 
أو اللغة الهدف إلا أنه لا يخرق العموميات اللفوية لأن هذا الشكل موجود فى لغات 
أخرى مثل الإنجليزية: السؤال بالنسبة لتعلم اللغة الثانية إذن هو لأى مدى تؤثر 
محددات اللغات الطبيعية فى أنظمة اللقة الوسط؟ واحدة من ضمن إجابات هذا السؤال 
هى ظهور فرضية اتساق مركبات اللفة الوسط؛ يعرق إكمان: ومورافيسكىء وورث 
(1945 ص190١)‏ هذه الفرضية يأتها صدق كل العموميات الخاصة باللغات الطبيعية 
على اللغات الوسط . 

هناك طرق كثيرة يمكن أن نتوقع بها تأثير العموميات اللغوية على تطور قواعد 
اللغة الثانية, من بين هذه الطرق: )١‏ قد تؤثر فى تشكيل قواعد اللفة الوسط للمتعلم 
بشكل كامل فى أى لحظة من تاريخ التعلم, لو كان هذا الكلام صحيحًا لما رأينا أى 
خرق للعموميات اللفوية من الخروق التى نراها فى اللغات الوسط بكثرة ولوجدنا أخطاء 
أقل فى الأشكال اللغوية الأكثر اعتيادية: ") قد تؤثر فى ترتيب التعلم بحيث تكون 
العناصر الأقل اعتيادية بعد العناصر الأكثر اعتيادية فى التعلم» ؟) وأخيرًاً قد تكون 
تلك العموميات عاملا من ضمن عوامل متداخلة تؤثر فى تحديد شكل قواعد لغة المتعلم 
الوسط . 


ه-؟ العموميات الطيبولوجية 


نبعت دراسة العموميات اللغوية من كتاب صدر لجرينيرج فى علم اللقة عام 
5 » فى هذا التوجه لدراسة العموميات يحاول الباحتون أن يجدوا التشابهات 
والاختلافات بين لفات العالم, يعنى هذا أن اللغويين يحاولون أن يحددوا ماهية الأتماط 
اللغوية المتاحة فى العالم؛ واحد من أهم الاكتشافات التى نتجت عن هذا التوجه كان 
أنك تستطيع أن تصدر تعميمات بشأن ظهور تراكيب معينة فى لغات لا تنتمى لعائلة 
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واحدة ومتباعدة جغرافياء معظم العموميات الطبيواوجية تظهر فى شكل فرضيات من 
أمثال إن كانت لغة تمتلك سمة | فإنها بالعرودة متا سن به عابت الكثير من 
العموميات فى عمل جريتبرج قائمة على تر تيب الكلمات مثل المثل التالى: "فى اللغات 
التى د تحتوى على حروف جر دائمًا يقع الاسم المجرور بعد الاسم الرئيسى, ٠‏ بينما يقع 
الاسم المجرور قبل الاسم الرئيسى قى اللغات التى تضع حروف الجر فى موقع متأخر 
فى الجملة (جرينيرج 1975 ص8/) )١(‏ , 

فى اللغات التى تضع حروف الجر قبل الأسماء كالإسبانية: والإيطالية, 
والإنيزية تتوقع أن يكون الاسم المجرور والمضاف إليه يعد الاسم الرئيسى: وهذا 
صحيح وكل تلك اللغات تضع الإضافة والاسم المجرور يبتفس الطريقة: الإنجليزية 
استثناء من هذا التعميم لحد ما إذ أنها تسمح بالترتيب المتعارف عليه وتسمح أيضًا 
يترتيب مختلف فى حالة المضاف إليه. فهى تسمح ب 64اطة1 188 أه وها عط1 وب -13 158 
69 6'5اط فى الوقت نقسه . 


يمكن صياغة عموميات ت لغوية أخرى بطريقة نة تقريرية مطلقة مثل مثلا أن تقول إن 
اللغات التى تبدأ جملها بفعل دائمًا تضع حرف الجر قبل الاسم الرئيسى الذى تدخل 
عليه. يمكن التمثيل على ذلك باللغة الوازية التى تبدأ دائمًا يفعل وتضع حروف الجر قبل 
الاسم الذى تدخل عليه . 

ماذا يجب أن نتوقع لى افترضتا أن كل اللغات الثانية عرضة لنفس المعوقات 
والمحددات؟ أهم اختبار يكون فى حالة اختلاف لغة المتعلم الأم مع اللغة الهدف اختلافًا 
ند فرعتسو ورك ننه ممون ون المدوييات فلو ا ال ا اد 
لتصورنا أن التماثل فى العتنصر محل البحث ينبع من عملية نقل لغوى بسيط؛ ولكى 
نختبر فرضية أن العموميات محل تغير» يجب أولاً أن نمحى احتمال أن تكون العمومية 
المعينة قد وردت من فعل اللغآ الأم » لنأخذ هنا مثلا افتراضيا ونقول : لو أن متعلما ما 
ينتمى للغة تضع حرف الجر بعد الاسم الذى يدخل عليه قد تعلم الإيطالية, فيمجرد أن 
يتعلم هذا الشخص حروف الجر قبل الأسماء التى تدخل عليها يجب أن يعرف تلقائيًاء 
وحسب العمومية أن المضاف إليه يوضع بعد الاسم المضاف . 

سندرس فيما يلى عددا من الحالات الاختبارية يتم فيها تحليل العموميات 
الطيبواوجية من منظور تعلم اللغة الثانية» من أكثر العموميات الطيبولوجية بحا هى 
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المتعلقة بصياغة مركبات الصلة, تمت مناقشة العمومية باستفاضة عند كينان وكومرى 
(1911). الفكرة الأساسية فى هذه العمومية هى أنك تستطيع أن تتنبأ بأنماط مركبات 
الصلة التى تمتلكها أى لغة من واقع التراتب التالى : 

صلة المبتدأ » صلة المفعول »> صلة المقعول غير المباشر > صلة الاسم بعد حرف 
الجر » صلة المضاف إليه 

هناك ادعاءان أساسيان هنا : الأول أن كل اللغات تمتلك مركبات صلة على ميتداً 
الجملة؛ والثانى هى أنك تستطيع أن تتنياً بأن اللفة التى تمتلك مركب صلة على يسار 
التراتب سوف تمتلك بالضرورة كل أنوا ع مركيات الصلة على يمينهء هذا يعنى أن أى 
لغة تمتلك مركيات صلة على الاسم الذى بعد حرف الجر سوف تمتلك يالضرورة 
مركبات صلة على المبتدأ وعلى المقعول به وعلى المقعول به غير المباشر؛ ليست هناك 
طريقة لمعرفة العكسء أى أننا لا يمكن أن نتنباً بنقطة بداية اللغة على تراتبية مركبات 
الصلة» ولكن عندما نعرف نقطة البداية سوف نعرف كل الأنماط الأخرى 9) . 

هناك أفكار أخرى تتعلق يأن هذا التراتب مرتبط بسهولة بتركيب الصلة وصعويتها 
وبعض خواص الخطاب (') , لو كان هذا صحيحا لما كانت السهولة والصعوية عناصر 
مؤثرة تفرق بين اللغات التى يستخدمها المتعلم؛ يعنى هذا أنه إن كان صحيحا أن 
الصعوية هى التى تجعل مركبات الصلة على وحدات معينة فى الجملة أقل فى لغات 
العالم» فلا يجب أن تكون تلك الصعوية محدودة بلغة معينة من اللغات المتواجدة فى 
موقف التعلم كاللغة الآم أى الهدف مثلاً . 

حاولت جاس فى مقالين عام 19174 أن تدعم هذا الادعاء بمادة من أبتاء لغات 
كثيرة يتعلمون الإنجليزية كالعريية» والصينية؛ واليابانية» والفارسية؛ والفرنسية, 
والإيطالية» فى الدراسة التى استقت مادتها من مواضيع الإنشاء الحرة واختبارات 
الصحة النحوية زعمت الباحثة أن إنتاج متعلمى اللغة الثانية لمركبات الصلة يمكن 
التنبؤيه بناء على التراتب السابقة مناقشته. وقد بينت النتائج أنه باستثناء حالة 
المضاف إليه صدق التنبؤ باستخدام التراتب ) , 

هناك عنصر آخر مهم فى هذا التراتب وهو متعلق باستخدام ضمير العائكد قى 
مركبات الصلة؛ فهناك علاقة عكسية بين التراتب وحتمية استخدام ضمير العائدء 
المركبات التى على يسار التراتب تمتلك ضمير عائد يقل كلما اتجهت يميتا . 
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رس هلتنستام (1384) ضمير العند ياستفاضة استجلب مادته من أشخاص 
ل ل والفتلندية, واليونانية» والفارسية كلغات 

م تختلف هذء اللقات من حيث إمكانية استخدام مركيات سن سو د 
0 إجياريًا أو تطوعيّاء أما السويدية فهى لفة تستطيع أن 
تدخل مركيات صلة على كل أقسام الكلام ولكنها لا تمتلك ضمير عائدء المهمة التى 
استخدمها الياحث لاستصدار المادة كانت مهمة تحديد الصورء بحيث يسأل المشتركين 
فى الدراسة عن كينونة الشخص الذى فى الصورة رقم خمسة مثلاء والإجابة المتوقعة 
تحمل مركب صلة كأن تكون مثلا 'الرجل الذى يجرى » وكانت النتائج متوافقة مع 
توقعات التراتب التى تحدثنا عنها سلفّاء وكانت كثرة توارد ضمائر العائد على الجاتب 
الأيسر من التراتب على عكس الجانب الأيمن (") . 

خلاصة القول أن نتائج توقعات عمومية تراتب مركبات الصلة تدعم فكرة أن اللغة 
الوسط عند المتعلمين محدودة يتفس محددات قواعد اللقات الطبيعية: إذا كانت 
الصعوية هى مصدر تلك العمومية وعلنها فيجب أن نتوقع أن يتعلم المتعلمون أن 
يصنعوا مركبات صلة بنفس تدريج التراتب من حيث الترتيب ٠‏ 

يأتى توقع آخر مبنى على العموميات الطييواوجية فى شكل قدرة المتعلم على 
التعميمء ماذا يحدث مثلاً لو أن متعلمًا تعلم فى الصف قاعدة نحوية تخص تركيب صلة 
أكثر د تعقيدًا قبل تركيب آخر أسهل؟ هل سوف تضمن معرفة القاعدة المعقدة معرفة 
القاعدة الأبسط وتغتى عن تعلم جديد؟ ليست هذه فكرة غريبة فمن المنطقى أن تشقيل 
معرفة تركيب معقد معرفة تركيب آخر من نقس النوع أقل تعقيداء فى الحقيقة هناك 
دراستان تدعمان تلك الفكرة: دراسة قامت يها جاس (1545), ودراسة أخرى قام يها 
إكمان ويل. ونلسن (1148) فى دراسة جاس قدمت الباحثة لفريقين من المتعلمين 
المشتركين فى الدراسة تعليمًا وتدريبًا على مركبات الصلة؛ المجموعة الأولى حصلت 
على تدريب على إدخال الصلة على المبتدأ والمفعول يه ؛ بينما حصلت المجموعة الثانية 
على تدريب على إدخال الصلة على الاسم الذى بعد حرف الجرء ويعد فترة التعليم 
اختبرت الباحثة المجموعتين فى كل أنواع مركيات الصلة؛ الفرقة التى حصلت على 
تدريب فيما يخص دكول الصلة على المبتداً والمفعول به حصلت على نتائج طيبة قى 
هاتين الحالتين فقط ودون غيرهماء بينما حصلت المجموعة التى تلقت تدريبًا على صلة 
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لاسم الذى يقع بعد حرف الجر على نتائج طيبة فى العنصر الذى تدريت عليه وباقى 
الأنواع التى تقع على يمينه فى التراتبء ولكنها لم تفلح بنقس الطريقة فى التعامل مع 
المركيات التى على يسار الاسم الواقع بعد حرف الجر فى التراتب . . 
وكانت دراسة اكمان ويل ونلسن مماتلة لدراسة جاسء وكان فيها أريع مجموعات, 
مجموعة تحكم وثلاث مجموعات تجريبية: وتلقت كل مجموعة تدريبًا على نوع من أنواع 
مركبات الصلة التالية : الداخلة على المبتداً؛ والداخلة على المفعول به, والداخلة على 
الاسم يعد حرف الجر . 
بينت النتائج تقدمًا فى مركبات الصلة حققته المجموعات الثلاثة, ولكن أكثر تقدم 
حققته المجموعة التى درست مركبات الصلة على الاسم الواقع بعد حرف الجرء تلتها 
المجموعة التى درست مركبات الصلة على المقعول به ثم المجموعة التى درست مركيات 
الصلة على الميتدأ. ولكن تلك الآخيرة أتجزت أحسن من سابقتها فى ما دريت عليه وهو 
المبتدأء تقترح نتائج الدراستين أن أعلى درجة من قدرة المتعلمين على التعميم تكون فى 
أقصى الدرجات صعوية وغير اعتيادية وتتدرج منخفضة بحسب سهولة التراكيب 
والمركبات واعتياديتها ؛ ولكن ظاهرة التعميم من الأسهل للأصعب لم ترد فى المادة . 
هناك حالة اختبارية ثانية للعلاقة بين العموميات وتعلم اللغة الثانية؛ وهى تأتى من اكتساب 
الأسئلة. عاد إكمان ومورفسك وورث )١1185(‏ إلى بعض من عموميات جرينيرج القديمة 
(؟197 ص858) ليعرفوا ما إذا كانت تلك العموميات المبنية على مادة من اللغات 
الطبيعية تصدق أيضًا على تعلم اللغة الثانية ومادته, اهتم الباحثون بعموميتين هما : 
١‏ - الأسئلة التى تبدأ ب /لا تستتبع بالضرورة تقديم 
أداة الاستفهام فى السؤالء ويسبق الفعل الفاعل فى 
اللغات التى تكون أداة الاستفهام فيها فى بداية الجملة . 
؟ - يعنى تغيير الترتيب فى الأسئلة التى تقتضى 
إجابة ينعم أى لا بالضرورة تغييراً فى ترتيب أسئلة 0لا , 
هذا يعنى أن سيق الفعل الفاعل فى الجملة التقريرية فى 
حالة أسئلة نعم أى لاء يعنى بالضرورة إجراء نفس التفيير 
فى أسكلة «ابيا . 
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تم تفسير هاتين العموميتين ليقترحا أن تغيير ترتيب الكلمات فى الجملة التقريرية 
لتكوين سوال نعم أو لا بالضرورة يستتيع وجود قعل مساعد يسيبق فاعل الجملة 
التقريرية فى سؤال 5ل مثل فى: 588 ناولا اآآننا قتاهطانلا » وعلى ذلك فإن كانت لقة ما 
تفير ترتيب الكلمات فى حالة أسئلة نعم أى لا فإنها بالضرورة سوف تضع فعلاً 
مساعدً! قبل الفاعل فى سؤال «الا » وسوف تضع بالضرورة كلمة استفهام فى بداية 
الجملة لتحولها لسؤالء هذا يعنى أن تغيير ترتيب الكلمات فى أسئلة نعم أى لا أقل 
اعتيادية من وضع كلمة استقهام فى بداية الجملة, 

جمع إكمان وقريقه مادة ليتأكد من صحة هذه الادعاءاتء وجمعت المادة لصياغة 
الأسئلة من ١4‏ متعلمًا للإنجليزية لغتهم الأم هى الكورية: واليابانية» والتركية ؛ ولكن 
لكى يقسر مادة مأاخوذة من متعلمين أجانب يجب أولا أن نعرف كيف يكون تركيب 
مكتسننا فعلة اعكبوت التخدر من الدراسات أن ٠5/#شننة‏ ضمسة تفتن أن التركيب 
مكتسبء ولكن هذا الرقم بالطبع عشوائى إلا أنه مرض للباحثين: ولو أردنا أن تدرس 
طبيعة المعرقة النحوية فيجب أن نعتير التركيب مكسبًا فعلاً إن كان المتعلم يستخدمه 
بشكل منتظم وثابت ؛ ولكن لما كانت اللغة الوسط عند المتعلمين تمتلك قدرًا كبيرًا من 
المراوحة؛ وعدم الاتساق؛ والثبات فإن العموميتين السابقتين يجب أن تقدما توقعات 
عددية إحصاعية وليست توقعات مطلقة . 


تيين المادة التى جمعها إكمان وفريقه أن العمومية اللفوية تؤثر فعلا على 
المتعلمين: فالمتعلمون الذين اكتسبوا نوع السؤال الأقل اعتيادية - وهى سؤال نعم ولا - 
قد تعلموا باقى الأنواع الأكثر اعتيادية؛ ولكن من المثيرء أن المادة المأخوذة من متعلم 
واحد فقط من ضمن ال ١4‏ مشتركًا فى الدراسة لم تتسق وتوقعات العمومية اللغوية, 
وهنا تكمن واحدة من أكبر صعوبات تعلم اللغة الثانية. كيف يمكن تفسير هذا الشرود, 
وهل يتم تفسيره على أساس فشل العموميات فى التطبيق على مادة اللغة الثانية؟ فهذا 
الشنوذ يعبر عن فساد الادعاء بأن العموميات اللفوية تصدق على كل اللفات الطبيعية 
ومنها اللغات الثانية . 

ولكن التفسير البديل يكمن فى شرح النتيجة الشاذة وتبريرهاء هل هناك مثلا 
ظروف خارجية تحد من قوة العمومية اللغوية؟ قلما كانت هناك عناصر متنافسة كثيرة 
تتفاعل فى عملية تعلم لغة ثانية (اللغة الأم واللغة الهدف, والتوجه. والبرجماتية» والتنبه 
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وغيرها), فإنه ليس من السهل أن تصدق التوقعات من العموميات بشكل مطلق, 
ولا نستطيع أن نجزم بفشل ادعاء صدق العموميات على مادة اللغة الثانية إلا عندما 
يقلب الاستثناء القاعدة, هذا يعنى أن الشىء الذى نستطيع أن نطمح إليه بالنسبة 
للتوقعات فى اللغة الثاتية هو الحصول على نزعات أى توقعات احتمالية؛ ولكن الباحثين 
فسروا الاستثناء الوحيد فى دراسة إكمان وفريقه بأنه ناتج عن معوقات تحليلية 
بالنسبة ل ١‏ مشترك فى الدراسة فازت العمومية اللغوية, ولكن المعوق التحليلى الناتج 
عن تقابلية التراكيب الأكثر صعوية والتراكيب الأقل صعوية يفون فى حالة واحدة, 
أما تعليل هذا الاختلاف فهو أمر لم تتوصل فيه لحل بعد . 

هناك دراسة ثالثة يجب أن نناقشها قى معرض الكلام عن العموميات اللغوية, 
وهى دراسة فى مجال الأصوات المادة التى قدمها إكمان فى دراستيه عام ١1941‏ من 
متعلمين إسبان وصينيين للغة الإنجليزية؛ واهتم الباحث بدراسة الأصوات المهموسة 
والمجهورة؛ نستطيع أن نلاحظ من خلال المادة المأخوذة من المتعلمين الإسبان أن 
الأصوات الانفجارية على أواخرالكلمات تكون مهموسة (), المادة المأخوذة من أبناء 
الصينية المندرينية مختلفة بعض الشىء إذ أننا لا نلاحظ تهميسا ؛ ولكن الظاهرة التى 
تلاحظها هى إضافة شوا على أواخر الكلمات التى تنتهى يصوت انقجارى مجهور, 
على ذلك فكلا المجموعتين تبدأ بنقس المشكلة - وهى كيف يتم إنتاج كلمات تنتهى 
بأصوات انفجارية مجهورة: الإسبان يحلون المشكلة بتهميس الانفجارى المجهور 
بينما يحل الصينيون المشكلة بإضافة شوا على آخر الكلمة» هناك سؤالان يجب النظر 
فيهما: لماذا يجب على المجموعتين أن تواجها مشكلة واحدة؟ ولماذا يجب أن تحل كل 
مجموعة مشكلتها بشكل مختلف ؟ 

لكى نتعامل مع السؤال الأول يجب أن ننظر فى اللغة الأم وفى العموميات اللغوية, 
فيما يخص اللغة الأم؛ فليس هناك تقايل جهر وهمس فى أواخر الكلمات فى اللفتين, 
وفيما يتعلق بمسالة العموميات اللغوية فإن هناك عمومية تقول : إن أقل التقابلات 
اعتيادية هى تقابلية الصوتء ولذلك يجب أن تكون آخر شىء يتعلمه المتعلم» تشترك 
الحقيقتان لتنتجا التنيؤ يما سينتجه المتعلمون من غياب تقايلية الجهر والهمس على 
أواخر الكلمات . 
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السؤال الثانى المتعلق باختلاق الطريقة فى التعامل مع تفس المشكلة أصعب حلا 
من سابقه. حل التهميس الذى استخدمه الإسبان حل موجود فى لفات كثيرة منها 
الآلائيَة والبولتدية: والرونسية: أما الخل الصضيدئ فهو مخظلف عن أتماظ الول 
الموجودة فى باقى لغات العالم؛ يمكن للوهلة الأولى أن نخذ هذا الاختلاف على أنه 
دليل على أن اللغة الوسط ليست من اللغات الطبيعية لأن لدينا هنا سلوكًا لا تسلكه 
اللغات الطبيعية متجسد فى تعامل أبناء الصينية مع المشكلة سالفة الذكر ؛ ولكن 
القاعدة التى تخالف اللغات الطبيعية هذه يمكن تفسيرها من خلال نظام الاتصال 
اللفوى: فى اللقة الأولى ليفن فتاك أ تضارع بين الأنساق اللغوية مثل الكائن ساغة 
تشكيل قواعد اللغة الثانية عند المتعلمين . 

فى المتدرينية الصينية ليس هناك أصوات انقجارية مجهورة أى مهموسة فى أواخر 
الكلماتء ولذلك فتهميس الأصوات الانفجارية كما قعل الإسبان لا يحل المشكلة 
الأصلية؛ وهى وجود صوت انفجارى على آخر الكلمة وهو مرفوض بحسب قواعد 
اللغة الأم. قايتكر الصينيون حلاً يجمع بين محددات اللغة الأم الصوتية فى نفيير آخر 
الكلمة من صوت انقجارى لصوت لين ويين قواعد اللغة الهدف التى تكثر من استخدام 
الشوا . 

لكى نحصل على أكير فائدة ممكنة من العموميات الطيبولوجية فى مجال تعلم 
اللغة الثانية» يجب أن نهتم يعاملين أساسيين : الأول يجب أن نفهم لماذا تكون العمومية 
اللغوية عمومية لغوية ؟ فلا يكفى أن نعرف أن اللغات الثانية تتيع محددات اللقات 
الطبيعية لأن هذا هو القانون اللغوى؛ بل إن هذا النمط من التفكير يدفع مشكلة تفسير 
العموميات خطوة للوراء. يمكن أن نستفيد من دراسة تعلم اللغة الثانية فى دراسة اللغة 
عموما فى أن نعرق أن العموميات اللفوية تعمل أيضًا وتصدق على اللغات الناشئة 
حديئًاء ولكن تعلم اللغة الثانية سوف يسهم فى تعميق هذا الفهم بشكل أكبر لو أنه 
حاول أن يبرر لماذا تكون العموميات عموميات ؟ ومتى يكون ذلك ؟ ثانيًا يجب أن يكون 
هناك ارتياط ما وعلاقة بين السمات اللغوية محل الدراسة: أى أنه يجب أن تكون هتاك 
صلة واضحة بين السمات والأشكال اللفوية الأكثر اعتيادية والأقل اعتيادية: يرتبط 
العامل الأول بقوة تفسير العمومية وشرطيتهاء بينما يرتبط العامل الثانى بإمكانية 
الريط بين شكلين وتركيبين نحويين لا يبدى أن بيتهما ترايط . 
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م النحو العمومى 


بينما يبدأ التوجه الطيبولوجى بدراسة عايرة للغات بهدف البحث فى ظهور 
التراكيب والمركيات المتزامن, يبدأ توجه النحو العمومى فى دراسة تعلم اللغة الثانية من 
منطلق آخر وهى القابلية للتعلم؛ تمثل العموميات اللغوية داخل هذا التوجه جزء من 
التصورات العقلية عن اللغة؛ إن إمكانيات العقل اليشرى وخواصه هى التى تشكل 
العموميات اللغوية بهذه الطريقة, وإذا كانت الخواص اللغوية جزء من التصورات العقلية 
حول اللفة فإنه من غير المنطقى أن تكف عن كونها خواص عندما يستخدم الشخص 
نظام لغة أجنبية؛ وقد تم إثبات فرضية أن النحى العمومى هو القوة الدافعة وراء 
اكتساب اللفة عند الأطفال منذ فترة طويلة ؛ ولكن تطبيقه على حالات تعلم اللغة الثانية 
لم يتم إلا مؤخرا . 

تفترض النظرية التى تقوم عليها فكرة النحى العمومى أن اللغة هى مجموعة من 
المبادئ المعنوية التى تسمى النحو الجوهرى فى كل لغات العالم, فإذا كان للأطفال أن 
يتعلموا قدرا كييرًاً من المبادئ العقلية الرمزية المعقدة فإن هناك شىء ما غير اللفة التى 
يتعرضون إليها هى الذى يمكنهم من أن يفعلوا ذلك بسهولة تسبية ويسرعة كبيرة» 
يدعى العلماء أن النحو العمومى هى خاصية لغوية بولد بها الإنسان تحدد مدى اختلاف 
اللغات الطبيعية وتحدد إمكانيات اللغة. تصبح مهمة التعليم أسهل إن كان المرء مجهرًا 
بآلية داخلية لتحديد حدود إمكانياته فى صياغة القواعد والمركبات؛ ولكن قيل أن نريط 
بين النحى العمومى وتعلم اللغة الثانية سنتحول لدراسة بعض عناصر اكتساب اللغة 
عند الأطفال لنوضح بنية النظرية التى نحن بصددها . 

قامت الحاجة لوجود خاصية لغوية موروثة فى العقل البشرى على مقدمة منطقية 
سلبية: الادعاء النظرى الأساسى فى المسألة هو أن الأطفال لا يستطيعون أن يصلوا 
لمستوى التعقيد اللغوى فى نظم قواعد البالفين اعتمادًا على المدخل اللفوى الذى 
يتعرضون له فقطء وهنا يأتى دور الخواص اللغوية الموروثة حيث تسد الفرج التى 
تتركها أنواع المدخلات اللغوية المختلفة, ولكن ما معنى أن نقول إن المدخل غير كاف؟ 
هذه ليست مجرد فكرة تناطح العقل السلوكى بأفكاره التى تعتمد على المدخل والمنتج 
اللغوى ولكن اتظر إلى الجمل التالية : 
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0 01150هلا [- 1 

0 213ثلا | - 2 

3110لا 01 00 عللا أناط 0 10 015قللا الأول - 3 
13 101 00 علا أتاط 0ق 10 ك5أتئقنلا امل - 4 
2 ءءء 18 31 عأه0! 10 301/لا ناملا 0 - 5 


22 1568 35 عأهه! 312لا ناولا 0 - 6 


تبين هذه الأمثلة يعض من إمكانيات تحويل 8/2054 إلى 1/3053 ؛ ولكن هناك مرات 
عديدة لا يمكن فيها تحويل 55 54قللا إلى 8/303 : انظر المثل التالى: 


72 1168 لم12 211113الا ناملا 0ل ولالالا 


يتضح أنه بدون معلومات مسيقة متوفرة لدى المتكلم لا يمكن التنيؤ بالأماكن التى 
تسمح باستخدام 2008 والأماكن التى تقتضى الشكل الرسمى للفعل الإنجليزى, 
فالمدخل اللفوى لا يقدم معلومات كافية عن هذا التوزيع؛ يقول ويت : إن هناك مبادئ 
معينة فى التحو العمومى والمتعلقة بصياغة الأسئلة هى التى تبرر استخدام هذين 
الشكلين أو أى منهما فى اللفة الإنجليزية ؛ ولكن المدخل اللفوى لا يقدم لنا هذه 
الميادئ وهو ما نسميه بمسالة فقر المدخل اللغوى . 

وللنظر إلى مثل من مادة تعلم لغة ثانية؛ ولنأخذ مثلا من اللغة الإيطالية» من 
المعروف أن الإيطالية ولغات أخرى كثيرة تتمتع بحرية كبيرة فى اختيار مكان الحال فى 
الجملة؛ انظر المثل التالى : 36ت |1 عناوط عأمعممهنهها أصودناه61: هذا يعنى أن 
الإيطالية تستطيع أن تضع الحال فى أى مكان فى الجملة؛ وهى ما لا تستطيعه 
الإنجليزية التى تمتلك قواعد أكثر تحديدًا فى هذا السياقء ولذلك ليس من الممكن مثلاً 
أن نجد ترجمة حرفية لجملة إيطالية تضع الحال بين الفعل والمقعول به, فلى افترضنا 
أن شخصا إيطاليًا ما يتعلم الإنجليزية وأن هذا الشخص لم يتلق تعليمًا مدرسيًا 
صريحًا فإنه لن يجد من المدخل اللغوى الإنجليزى ما يدله على أن وضع الحال بين 
الفعل والمفعول به غير مقبول فى اللغة الهدفء فالمتعلم يسمع دائما الإمكاتيات 
الصحيحة ولكنه ليس لديه أى علم بأن عدم سماع التركيب الخاطئ يعنى عدم قبوله فى 
اللغة الإنجليزية وأنه ليس صدفة ريما لم يتتبه لها أصلاً "), مرة أخرى هناك مبدأ فى 
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التحى العمومى يفسر هذا السلوكء وهى ميداً التصنيقف التحتىء التصنيف التحتى هو 
مبدأ يفترض أن المتعلم يفترض بدوره وجود نظام نحوى أقل من نظام آخر أكبرء هذا 
يعنى أن المتعلم سيفترض أن النحوى الذى يمتلك مجموعات جمل أكثر تحديدا هو 
الصحيح: هذا المفهوم ضرورى لأننا الإتستطع أن تعمد على وجود تدخل صريحء فإن 
كان عندنا شخص إنجليزى يتعلم الإيطالية فإنه حتما سوف يختار نظام القواعد الأكثر 
تحديدًا أى النظام الإنجليزى فى وضع الحال فى الجملة, ولكن التعرض للمدخل اللغوى 
الإيطالى سوف يساهم فى تعديل المتعلم بسرعة ويعرفه أن الإيطالية تسمح بتركيب 
أوسع لأنه سوف يسمع كل الإمكانيات الموجودة فى النظام التحتى ؛ ولكن الطريقة 
الوحيدة للتغيير من النظام الإيطالى فى وضع الحال للنظام الإنجليزى- النظام التحتى 
فى هذه الحالة - هى التعليم الصريح . 

قد يستطيع المرء بطبيعة الحال أن يقول : إن عملية التدخل المباشر أى غير المباشر 
مسالة آتية لا محالة وأنك لا تحتاج إلى فكرة الخاصية اللغوية الموروثة لكى تبرر 
اكتساب لفة بأنظمتها المعقدة ؛ ولكن بيئّة التعلم اللغوى فى معظم الأحيان لا تقدم 
معلومات للطفل بخصوص صحة التركيب اللقوى لمنطوق ما (تشومسكى ١14١‏ 
و1985١).‏ وإن قدمت تلك البيئة أى معلومات بهذا الصدد فهيى معلومات عن فساد 
تركيب معين وإكنها لا تخبر الطفل عن ما يجب أن يفعله ليصلح التركيب؛ وكما رأينا 
فى الفصل الثالث فقواعد الأطفال التحوية لا تستجيب للإصلاح حتى ياستخدام 
التوجيه المستمر . 

هناك من الناحية النظرية نوعان متاحان من الأدلة أمام المتعلم؛ وهو يقرر صحة 
تركيب لغوى من عدمه.؛ هناك أدلة إيجابية وأدلة سلبية: تأتى الأدلة الإيجابية من 
الحديث الذى يسمعه المتعلم أو يقرؤه» وهو حديث مكون من مجموعة محدودة من الجمل 
صحيحة التركيب فى اللغة الهدفء ولكننا أشرنا سلقًا إلى أنه عندما لا يسمع المتعلم 
تركييًا معينًا فإنه لا يعرف ما إن كان لم يسمعه بسبب استحالته فى اللفة الهدف 
أى بسبب ظرف عشوائى, هذه هى الطريقة التى نقول بها إن جمل اللفة الهدف دليل 
إيجابى للمتعلم؛ وعلى أساس هذاء الدليل الإيجابى يستطيع الباحث اللغوى أن يصدر 
فرضيات لغوية: أما الدليل السلبى فهى عبارة عن معلومات يحصل المتعلم عليها 
تفيد بأن التركيب الذى أصدره حائد عن الصحة فى منطق اللغة التى يتعلمها,. 
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سوف نتكلم عن هذا الموضوع باستفاضة أكير فى الفصل الثامن؛ ولكن يكفى الآن أن 
نقول إن الدليل السلبى قد يئخذ شكل التوجيه الصريح أو السؤال غير المباشر . 

تشير كتابات تعلم اللفة عند الأطفال إلى أن الدليل السلبى ليس كثيرًا وغاليًا 
ما يتم تجاهله ولذلك فهو ليس شرطًا لاكتساب اللغة عند الأطفال (انظر برون وهاتلون 
وبالمناقشات النظرية عند بيكر 191/4)» ولما كان الدليل الإيجايى وحده لا يحدد 
مدى الحمل الصحيحة وغير الصحيحة فى اللقة الهدفء ولما كان الدليل السلبى ليس 
متوافرً ولا فعالاً بقدر كبير فى العملية التعليمية فلا بد من أن تكون هناك خاصية 
لغوية موروثة تحدد سسلقًا مدى نظام القواعد فى عقل الطفل . 

النحو العمومى باختصار هو : 'مجموعة المبادئ , والشروطء والقواعد التى تشكل عناصر 
كل لغات العالم الإنسانية" (تشومسكى ١19370‏ ص95؟). هى "مفهوم على أنه حالة العقل 
ما قبل اللفوية” (تشومسكى 1914١‏ ص١"()»‏ ولذلك فإن الحاجة للتمسك يمفهوم خاصية 
لغوية موروثة يتيع من عدم كفاية المدخل اللغوى الذى يتعرض المتعلم له كما وكيقًا : 

ولكن كيف يرتبط هذا بتعلم اللغة الثانية؟ , هذا السؤال يستخدم دائمًا مدخل 
لإشكالية النحو العمومى؛ هل تستمر الخاصية اللغوية الموروثة التى يستخدمها الأطقال 
فى بناء نحو اللغة الأم فاعلة فى تعلم اللغة الثانية ؟ 

هناك وجهتا نظر متباينتان فى هذا الصددء الأولى هى فرضية الفرق الجوهرى 
(بيلى قرومان ١145‏ وشختر 11488) التى تفترض أن ما يحدث فى اكتساب اللغة عند 
الأطفال ليس هو ما يحدث فى تعلم اللغة الثانية» وجهة النظر الثانية, هى توجه النحو 
العمومى الذى يرى أن الخاصية اللغوية الموروثة عند الأطفال حية ومستمرة فى تعلم 
اللغة الثانية» وتحدد إمكانيات تشكيل نظام القواعد فى تعلم اللغة الثانية بنفس الطريقة 
التى تحدد بها قواعد اللغة الأولى» وسوف نعرض فيما يلى لوجهتى النظر . 


ه"-١‏ فرضية الفرق الجوهرى 


كما رأينا فى القصل الرابع كانت معظمم الأبحاث التى أجريت على تعلم اللقة 
الثانية منطلقة من تصور أن تعلم اللغة الأولى واللغة الثانية يخضعان لنفس القواعد ؛ 
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وداتن دلك لا يعتى أن الياحثين لم يلاحظوا الاختلافات بل تم طرح اتقتراحات لتبرير تلك 
النروق بغية إنقاذ فرضية تماثل تعلم اللفة الأولى والثانية . 


تنيع فرضية الفرق الجوهرى من الاعتقاد بأن تعلم اللغة الثانية يختلف عن تعلم 
اللغة الأول بطرق كثيرة: فالهدف النهائى من تعلم اللغة يختلف عند البالغين عنه عند 
الأطفال. فى الحالات العادية يصل الطفل لمعرفة كاملة يلغته الأم, أما بالنسية لتعلم 
اللغة الثانية عند اليالقين فإن عملية التوصل لمعرفة كاملة باللقة الهدف صعبة. وعلاوة 
على ذلك؛ فإن التجمد فى التعليم ظاهرة ملحوظة . 

هناك فرق آخر وهو متعلق بطبيعة المعرفة التى يملكها كل من نوعى المتعلمين فى 
بدأية عملية التعلم, فمتعلمو اللغة الثانية يمتلكون معرفة كاملة ينظام لغوى؛ وهو اللغة 
الأم. فلا يجب عليهم أن يتعلموا ماهية اللغة أثناء تعلمهم للغة معينة وهى اللقة الأخ. 
فعلى سييل المثال يعرف البالفون أن هناك على مستوى الأداء أسياب اجتماعية تحض 
على استخدام أنماط لفوية مختلفة 1), فما على متعلم اللغة الثانية أن يفعل إلا أن 
يتعلم الأشكال والتراكيب اللغوية التى يستخدمها فى هذه الظروف الاجتماعية, أما 
بالنسسية للأطفال فليس عليهم أن يتعلموا الأشكال والتراكيب الصحيحة فقطء بل يجب 
عليهم أن يعرفوا أن هناك أشكال مختلفة لمواقف مختلفة . 


تعتبر فكرة الإمكانية والقابلية التى عبرت عنها شختر (1144) مرتبطة بفكرة أن 
البالغين يملكون معرفة كاملة بنظام لغوى سابقء أشارت شختر إلى أن الأطفال يستطيعون 
أن يتعلموا أى لغة على الإطلاق» فلو تعرض الطفل لمادة من لغة ما لتعلمها هىء وليست 
هناك لغة أسهل من لغة أخرى فى التعلم فكل اللفات قابلة للتعلم, هذا ليس صحيحا فى حالة 
تعلم اللغة الثانية فالمتعلمون الإسبان سيتعلمون الإيطالية أسهل من ما يتعلمون اليايانية, 
ولو لم تكن مسالة الارتباط بين اللغات الحقيقى أو المتخيل عنصرا مهما فى نجاح 
العملية التعليمية ؛ لتمكن أى متعلم من تعلم أى لغة من اللغات - وهذه ليست الحال . 

هناك فرق أخير بين توعى المتعلمين» وهى فرق الدوافع والتوجه ناحية اللغة الهدف 
ومتكلميهاء من الواضح أنه ليس كل إنسان مستعدا ومتحمسًا لتعلم اللغات وليس كل 
إنسان متحمسنا لتعلم لغة معينة بدرجة متساوية ؛ ولكن لا يبدو أن الفروق فى التحمس 
والدوافع مسألة حاسمة فى نجاح الأطقال أى فشلهم فى تعلم اللغة فكل طفل طبيعى 
يتعلم لغته الأم . 


الأصل وراء فرضية القرق الجوهرى هو أن متعلم اللغة الثانية ليس لديه مقتاح 
للنحوى العمومى؛ ولكن كل ما يعرقوته عن العموميات اللغوية نابع من استتباطات من 
واقع اللفة الأم, ويجانب المعلومات التى يحصل عليها متعلم اللغة الثانية بواسطة اللغة 
الأم فإنه يستخدم ما يملكه من قدرات منطقية, يدخل متعلم اللغة الثانية سياق التعلم 
بمعرفة كامنة واثقة أن اللغة تمتلك عددًا غير محدود من الجمل وأننا قادرون على فهم 
جمل لم نسمعها من قبلء وهو أيضمًا يعرف أن للغة قواعدها النحوية وقواعد خاصة 
بالمورفيمات ومحددات خاصة بتجميع الأصوات فى موازير» وفيما يخص النحوء يعرف 
المتعلم أن لكل لغة قواعدها الخاصة بها لبناء أسئلة ويعرف أيضمًا أن ترتيب الكلمات 
فى حالة السؤال مرتبط بترتيب كلمات الجملة التقريرية» ويعرف أيضنا أن كل لغة لها 
طريقتها فى تعديل الاسم إما بدخول صفة عليه أى مركب صلة . 

يتم للمتعلم تجميع تلك المعلومات من خلال معرفة أن اللغة الأم كذلك وأيضًا من 
خلال افتراض أن هذه المعرقة جزء من ماهية فكرة اللغة عمومًا وليست مرتبطة بطبيعة 
لغة يعينهاء وعلى ذلك فالمتعلم يكون لنفسه ما يمكن أن نسميه بشبيه النحو العمومى 
من ما يعرفه عن لغته الأم, هذه هى الطريقة التى تمثل ووساطة اللغة الأم بين المتعلم 
والتحى العمومى . 


ه-"ا-؟ مبادئ النحو العمومى 


النظرية المعارضة لفرضية الفرق الجوهرى هى فرضية النحى العمومى؛ تقول تلك 
النظرية : إن النحى العمومى متاح لمتعلم اللغة الثانية البالغ بشكل كلى وفعال ما هى 
تداعيات تلك النظرية سوف نتوقع أن يخضع كل المتعلمين لمبادئ النحو العمومى . 

نستوق تتلن هذا فى مادة لها علقة تمساقة التح و العدومى: متاك توهان عن الماذة 
مناسبان: التوع الأول هو المادة المرتبطة بميادئ النحى العمومى التى لا تتغير» والنوع 

علق وبت )1١1548(‏ على دراسة أجراها أوتسى ونوى (5485ا) تتعامل مع ميداً 
الاعتماد التركيبىء المفهوم الأساسى فى هذا المبدأ أن القواعد اللفوية تعمل على 
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وحدات تركيبية نحويبة: وأشار ويت إلى أن هذه الفكرة تشرح لماذا الجملة الأولى 
صحيحة بينما الجملة الثانية ليست صحيحة : 
4 هنا © تعلاه ونأل ةا5 5ز مطابيا لاوط 188 15 - 1 


#لإممقط ذأ عقعط1 نعلاه ودألممادك 


الجملة التقريرية هنا هى : 


اللا لامط 11 15 - 2 


لامرم تآ ذأ :118 اع/ا0 1529أ513:10 15 محاينا بأامط 16 
تشير قاعدة تكوين السؤال إلى مبتد الجملة, الذى هو مبتدأ مركب فى الجملة 
التقريرية من مركب اسمى لاوط 806 » ومركب صلة دأخل علية وهى 51300159 15 0داينا ؛ 
ولكن القاعدة لا تشير إلى وحدات من غير المركبات السابقة مثل الفعل الأول فى 
الجملة» على ذلك فإن أسئلة نعم أى لا يتم تكوينها عن طريق وضع الفعل الرئيسى فى 
صدارة الجملة وليس وضع الفعل الأول فى صدارتها, 
اختبر أوتسى ونوى المعرفة بالاعتماد التركبى عند يابانيين يتعلمون الإنجليزية, 
يتم صياغة السؤال فى اللغة اليابانية بوضع أداة استفهام فى آخر الجملة؛ ولا يكون 
هناك أى تغيير فى ترتيب الكلمات فى الجملة؛ كان المشتركون فى الدراسة يعرفون 
كيفية صياغة أسئلة بسيطة واجتازوا اختبارا فى مركبات الصلة ولكنهم لم تكن لديهم 
أى معرفة بالمبتداً معقد التركيبء وكان الافتراض أنه لى كان هناك اعتماد تركييى 
لما كان قد جاء من اللغة الأم لأن اليابانية ليس فيها هذه العمومية فيما يتعلق بتكوين 
الأسئلة, وعلى ذلك فإن ظهور الاعتماد التركيبى فى مادة المشتركين فى الدراسة قد 
جاء مباشرة من التحو العمومى, وتدعم نتائج هذه الدراسة فى العموم فكرة أن اتساق 
قواعد المتعلمين تخضع للنحو العمومى )١(‏ . 
هناك دراسة أخرى مهمة فى مجال مبادئ النحو العمومى؛ وهى دراسة شختر 
(1548) التى اختيرت فيها المبداً الذى يحدد حركة الوحدات داخل الجملة: انظر إلى 
المحادثة المصطنعة التالية : 
ول لإنقالةا 5ع ناه| 10/اج0 1821 هع10 156 لقالا 39:6 ١‏ - 


19/65 10أ/اق2 1121 103 11 الأأللا 3016 ناملا 00 ولأينا * رناملا مجعط أه3 أل 1 - 


119 


قساد التركيب فى الجملة الثانية راجم إلى أن حركة الوحدات فى الجملة 
الإنجليزية محددة بالمسافة, والتراكيب النحوية بين المركب الاسمى الأساسىء والموقع 
الجديد فى الجملة الجديدة ('). وياتى سبب الفساد النحوى من تحرك العنصر حيث لا يمكنه 
أن بتحرك. اختبرت شختر هذا المبدأ بأن طلبت من أيناء اللغة الصينية؛ والأندونيسية, 
والكورية الذين يتعلمون الإنجليزية أن يقدموا أحكامًا بالصحة النحوية» وأضافت شختر 
فى مقال لاحق (1190) مادة من مجموعة مشتركين هوالنديين: تختلقف هذه اللغات من 
حيث إمكانية الحركة: فليس فى الكورية أى حركة بين مركبات الجملة: وتلك الحركة 
محدودة فى الصينية والأندونيسية:؛ أما فى الهولندية فالمعوقات على الحركة تشبه 
الإنجليزية. تبين نتيجة اليحث أن الهولنديين تحددهم نفس محددات الإنجليزية ؛ ولكن 
نتائج باقى المجموعات ليست واضحة ينفس الدرجة: لم يكن المتعلمون من أبناء اللغة 
الكورية محددين يقواعد على الحركة مطلقاء ولكن أيناء اللغة الصينية والإندونئيسية 
أنتجوا جملاً تشبه الإنجليزية أكثر من التى أنتجها الكوريون .)"١(‏ 

وعلى ذلك فإن هناك أدلة متناقضة قيما يتعلق بالنحو العمومى: وخاصة فيما إن 
كان للم للمتعلمين مدخل للنحو العمومى بشكل مباشر أو من خلال اللغة الأم أى ليس لهم 
مدخل له أيدا . 


هد" قواعد الثحو العمومى 


تختلف يعض السمات فى لفة عن لغة أخرىء ونعبر عن هذه السمات من خلال 
مقهوم القواعد اللقوية لتلك القواعد قيم محدودة, المادة التى يتعرض لها الطفل أثناء 
تعلم اللغة الأم تحدد أى نوع من القواعد سيختاره الطقل ؛ بالرغم من أن تلك القواعد 
ليست ثابتة يل تتفير إلا أن هذا التغير محدود مما يسهل على الطقل عملية التعلمء هذا 
يعنىء أن مقهوم القواعد نظريا يسهل على الطفل التعلم لآن عليه أن يختار من مجموعة 

المسألة المهمة بالنسية لتعلم اللغة الثانية هى ما إذا كان من الممكن أن يتم تعديل 
قاعدة لغوية ومتى يتم ذلك, فلنفترض مثلاً أن هناك قاعدة يتركيبين وأن هناك شخص 
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عن نفس الفكرة بالشكل اللغوى الثانى؛ إن كان النحو العمومى متاح لهذا المتعلم فإنه 
لق يؤاحه ضهؤية كبزوة فى تسيل القاعدة لآن الح العمومي يمظك الشكينٌ مكاء وإن 
كان التهو العمومى متاح من خلال اللغة الأم فقط - كما هو فى فرضية الفرق 
الجوهرى - فيجب أن نتوقع أن عناصر القاعدة الموجودة فى لغة المتعلم الأم فقط هى 
التى ستظهر فى لفته الهدفء وختامًا إن لم يكن النحو العمومى موجودا بالكلية 
فلن تتوقع ظهور أى من سنمات التصو العموفى : 

من العناصر المتعلقة بمفهوم القواعد والمثيرة للاهتمام هو أنها تشمل تجميعًا 
للخواص اللغوية» فبمجرد ما تتم صياغة قاعدة لغوية يطريقة ما فإن كل الخواص 
المرقطة يا عاتن سنوت تفحصن: هذا اقاضنة الحقة كيثال: ورمئ فامرع تقول خواسن 
متعددة كحذف ضمير الفاعل. وتبديل مواقع الفعل, والمبتد فى الجملة ("'): لغات العالم 
إما تمتلك كل تلك الخواص معًا أو لا تمتلك أيا منها مطلقاء فالإسيانية والإيطالية 
تمتلكها بيتما لا تمتلكها الإنجليزية والفرنسية. قدمت وايت )١1145(‏ مادة من فرنسيين 
وآسبان يتعلمون الإنجليزية. وقدم لاكشمانن )١147(‏ مادة من أبناء العربية واليابانية 
الذين يتعلمون الإنجليزية. ودرست الدراستان خواص قاعدة الحذف ('!), وجدت وايت 
أن المشتركين فى الدراسة لم يدركوا أن هذه الخواص مرتيطة بعضها بالبعض الآخرء 
بالرغم من أنه كان هناك اختلاف بين الآسبان والفرنسيين بخصوص الجمل التى تملك 
ضميرا مبتداً» أو فاعل صريح. أو لا تملكه, لم يكن هناك اختلاف فى باقى الخواص 
بين المجموعتينء ولذلك لم تنظر المجموعتان للخواص كلها على آنها من تفس القاعدة, 
وكانت نتيجة لاكشمائن مشابهة:, لقد اتفق المشتركون فى دراستها فى كل الخواص 
إلا فى واحدة: وهى ما يقترح أن المتعلمين لا يريطون بين كل الخواص على أنها تتبع قاعدة 
الحذفء ومع ذلك قإن هناك أدلة أكثر وضوحا فى شأن تجميع الخواصء افترضت هيلز 
(1143) وجود مجموعة أخرى من الخواص لقاعدة الحذف تلك؛ وذلك فى معرض 
دراستها لتعلم شخص إسبانى للقة الإنجليزية» هذه الخواص هى استخدام الفضمير 
الإجبارى واستخدام ضمير ]أ بدون عائد, واستخدام أفعال مساعدة بدون إلحاق» بينت 
هيلز أن الخواص الثلاثة مرتبطة فى عقل المشتركين فى دراستهاء اكتشفت الباحثة أن 
المتعلم بدأ يستخدم الفعل المساعد عندما بدأ يستخدم ضمير المبتدأء واقترحت الياحتة 
أن عامل الحسم فى التحول من استخدام قاعدة الحذف لعدم استخدامها هو استعمال 
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الضمير الذى ليس له عائد مثل :1 » وكان هذا بمثابة مؤثر على أن المتعلم أصبح يقهم 
طبيعة المبتدأ الإجبارية فى الإنجليزية . 

البحث فى قواعد اللغة الثانية مضطرب مثل اليحث فى المبادئ التى تكلمنا عنها 
فى القسم السايق؛ هناك مادة تدعم فكرة أن النحى العمومى يؤثر فى أنساق القواعد 
التى ينتجها المتعلمون: وهناك مادة عكس هذاء ولذلك فالإجابة على سؤال ما إذا كان 
تعلم اللفة الثانية يشيه تعلم اللفة الأولى هى بالنفى» وكذلك الإجابة على سؤال ما إذا 
كان تعلم اللفة الثانية مختلف عن تعلم اللغة الأولى بالتفى أيضًاء بالرغم من أن المفاهيم 
العمومية قد تتحكم نوعًا ما فى تعلم اللفة الثانية إلا أن هناك مناطق خلاف كبيرة بين 
اللغة الأم واللغة الهدف تؤدى إلى ظهور أنساق تختلف عن توقعاتنا لى كانت أدواتنا فى 
التوقع هى العموميات وحدها . 

هناك سؤالان مهمان هنا يحتاجان لإجابة: الأول هل العموميات اللغوية هى 
العامل التنظيمى الوحيد لأتساق قواعد المتعلمين؟ والسؤال الثانى هى لو كان هذا 
صحيحا فهل نوعا العموميات اللذان ناقشناهما سلفًا تنويعان على بعضهما البعض, 
أم أن واحدًا منهما يمثل نموذجًا أفضل من الآخر؟ 

من المهم لكى نخرج بوصف جيد لعملية تعلم اللفة الثانية أن تكون عندنا نظرية 
تشرح اللغة الوسط للمتعلمين وتتتبأً يهاء ومن المهم لكى نعرف مدى دقة نظرياتنا أن 
ندرس مسالة التخطيى» فيجب على نظرياتنا أن تتنبأً يما سيحدث وما لن يحدث, ويهذه 
الطريقة نستطيع أن تختير دقة فرضياتنا . 

هنا تعاملنا فيما يتعلق بالتوجه الطيبولوجى للعموميات مع مسالة التخطيئ تلك, 
وقلنا إن التنبؤات فى حالة اللغة الثانية يجب أن تقوم على الاحتمالات بسبب تعقيد 
عملية التعلم فأنساق قواعد اللفة الوسط عند المتعلمين متفردة؛ فبعكس قواعد اللغة 
الأم قإن قواعد اللغة الوسط تختلف من متعلم لآخر وليس هناك اثنان متشايهان: ولذلك 
يصعب أن نتكهن بنتيجة تطور النظام لى أضيفت له معلومات جديدة تسبب تغيرًا فى 
بنيته. من الممكن أن نتكهن ولكن ليس من الممكن أن نقطع» ويمكننا فقط أن نرسم 
خطوطًا عريضة عامة تدخل تحتها كل تطورات النظام . 
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ما هى الآلية المستخدمة: فى تاريخ تعلم اللغة الثانية للتعامل مع الأمثلة اللغوية 
المضادة ؟ فيما يتعلق بمجال الطيبولوجيا فإن الباحثين قللوا من قوة افتراضاتهم 
أى جعلوها افتراضات احتمالية وقائمة على التوارد والنسب كما رأينا فى مسألة صياغة 
الأسئلة سلفًاء طريقة أخرى للتعامل مع مثل هذه الأمثلة, هى تبرير وجودها بإرجاعها 
للغة الأم أى اللغة الهدف أو حتى لطريقة جمع المادة» كما حدث فى مسالة إضافة الشوا 
عند المتعلمين الصينيين للإنجليزية التى أعزاها الباحثون للغة الهدف لأنها لم تكن 
ظاهرة متعلقة بالعموميات اللغوية . 

حاول باحثون كثيرون أن يبرروا وجود الاختلافات فى النتائج بعوامل متعلقة 
بطريقة جمع المادة ؛ ولكن الباحثين لم يحاولوا أن يفكروا فى أن العموميات اللغوية 
لم يتم وصفها بشكل سليمء ولما كانت العموميات قائمة عل حقائق سطحية فى اللغة 
ولما كانت ثابتة وقوية» فمن الصعب أن تكون الإمكانية الأخيرة مؤثرة» ويعنى هذا أن لى أن 
هناك أدلة كثيرة على أن العموميات الطيبولوجية لا تصدق على اللغة الوسط للمتعلمين, 
وأنه ليس هناك تبرير قوى لذلك فإن هناك نتيجتان ممكنتان : الأولى هى أن العموميات 
اللغوية خاصة باللغات الطبيعية فقط دون اللغة الثانية, والنتيجة الثانية هى أن 
العموميات اللفوية تنطبق على كل اللفات وأن أى سمة تدل على اختلاف اللفة مع 
العموميات؛ يجب أن تبين لنا أن تلك العموميات لم يتم وصفها وتحديدها بعناية . 

نفس الموقف يتطبق على دراسات داخل توجه النحى العمومىء تكمن ميزة هذا 
البحث فى أنه يستطيع أن ينتج توقعات أكثر صحة لأنه مبنى على أساس نظرى متين» 
بالرغم من أننا نتتصور أن استخدام النتائج الاحتمالية فى هذا النوع من البحث أيضًا 
أحسن (انظر بنكر /1141) وعندما تكون هناك أمثلة مضادة: مثل مجال العموميات 
الطيبولوجية» أى عندما تفسد التوقعات هناك طرق كثيرة يمكن أن نسلكها: يمكن مثلا 
أن نفترض عدم وجود لفكرة النحى العمومى كما رأينا فى فرضية القرق الجوهرى, 
أى نستطيع أن نعزى النتائج لطريقة جمع المادة أو نفترض أن النظرية فاشلة . 

مسألة فشل النظرية احتمالاتها كبيرة فى التحى العمومى على عكس العموميات 
الطيبولوجية: لما كانت التوقعات مبنية على معطيات نظرية واستنباطات لا يمكن 
تجريبهاء وما كانت النظرية قيد التطور فإننا لا نستطيع أن نعرف إن كانت القواعد 
اللغوية سليمة أم لاء وعلى ذلك إن كنا نفترض أن نظم قواعد اللغة الثانية هى لفات 
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طبيعية. فإن مادة اللغة الثانية يمعكن أن تستخدم فى مجال علم اللغة لتحديد المبادى 
والقواعد اللقرية من ا افيس حكطلي* الأهات القناشية على التهو العموس سين 
الطبيعة المتفيرة للمعطيات اللفوية التى بنيت عليها نظرية النحو العمومى» فعندما توجد 
مادة تتناقض مع قواعد النحو العمومى يشكل صريح من الممكن أن نقول إن الصياغة 
اللقوية التحتية هى الخطأ؛ لكى تدلل على هذه النقطةء انظر مرة أخرى فى قاعدة الحذفت 
التى تكلمنا عنها سلفّاء فقد أشرنا إلى أن هناك اختلافات كبيرة بين العلماء حول 
مكونات مجموعة الخواص المكونة للقاعدة. ولم يتم إثبات التوقعات فى نتائج وايت. 
ولذلكا متكت الدراسنة بان قالك إنة من الثير أن يعن الدراسات الحديثة تقرح ان تقديع 
القعل ليس من خواص قاعدة الحذف بل ينتمى لمبادئ أخرىء ولذلك بدلا من أن تختار 
الباحثة أن النحى العمومى ليس موجودا قالت : إن القاعدة لم يتم وصفها يشكل سليم . 


هناك طريقة أخرى للتعامل مع التخطيىء وهى أن نسمح يوجود خروق للعموميات 
على أساس الطبيعة المتقيرة للغة الوسطء وعلى ذلك فإن وظيقة النحو العمومى تصبح 
آلية إصلاح (انظر شرود سميث :))١191488‏ ولا يمكن أن ننظر للخرق على أنه خطير 
وجاد إلا إذا تبين إن اللغة الوسط للمتعلم قد ثبتت وجمدت ؛ ولكن ذلك قد يعنى أننا 
يجب أن نتخلى عن فكرة الأيحاث المقطعية كلية لآن الدراسات الطولية وحدها هى التى 
تعرفنا متى وأين تجمدت اللفة الوسطء. هناك صعوية إضافية هناء بما أننا لا نملك 
وسيلة مستقلة لتحديد ما إذا كانت الالفة الوسط قد تجمدت فإتنا لن نعرف أيدًا إن كنا 
أمام حالة تجمد أم لا وعلى ذلك فإن كان لتا أن نتينى هذه النظرة فلن نستطيع أن 
نحدد ما إذا كانت المبادئ العمومية قد خرقت ؛ ولكن لو اتيعنا الميادئ العمومية فإننا 
نستطيع أن تخلص إلى أن أنساق اللغة الثانية تقع تحت طائلة نفس المبادئ ؛ ولكن إن 
لم يتم اتباع المبادئ فليس هناك من نتيجة تخلص إليهاء ولكن ليس لدينا أى طريقة 
نستطيع بها أن نحدد بدقة ما إذا كانت المبادئ قد اتبعت, 

تكلمنا فى الفصل الرابع عن وجهات النظر الحديثة فى مفهوم التقل؛ ولكن إجراء 
أبحاث حول تعلم اللغة الثانية ياستخدام إطار نظرى كالذى تكلمنا عنه فى القسم 
الثالث من هذا الفصلء يقرض علينا أن نعيد النظر فى مفهوم التقل ؛ ولكن السؤال هنا 
هى ما هو الجديد الذى يمكن أن تضيقه النظريات الجديدة فى علم اللغة ومخاصة 
البنيات النظرية لمفهوم قديم كالنقل ؟ 
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وجهات النظر الحديدثة فى النقل مختلفة يشكل كامل عن الفعر القديم المتعلق بالتحليل 
المقارن على وجه الدقة. سوف نتعامل هنا مع ثلاثة من هذه المناطق: هى: مستويات 
أ لتصور وا د لتجميع. والقايلية للتعلم ٠.‏ 
يمكن تشبيه معرقتنا النحوية فى إطار نظرية النحى العمومى بأتها مكونة من 
مستويات مختلفة من التركيب لكى نبسط الأمور توصر أن هناك بنية تحتية وبنية 
مط عط ووه د5عن الداع ند أ أأوالا 
زيارة الأقرياء ممكن أن تكون مملة 
يمكن تفسير هذه الجملة بطريقتين تعطى كل منهما معنى مختلقا : 
لعه2 حرق | عأ )داع أأوألا | معمالالا 


عندما أزور الأقارب أشعر بالملل 


0 


او 
ومزمط عط ليده عت اأذأيا مين دع راأاجاء8 

الأقرباء الذين يزوروننى قد يكونون مملين 

إن كان للجملة أكثر من مستوى واحد فى التركيب» فإن عملية التقل قد لا تحدث 
على المستوى السطحى فقط ؛ بل قد تحدث أيضًا على التركيب التحتى العميق . 
اللغوية وإعادة تركيبهاء وتذكر أيضا أن هناك خواص معينة تتجمع مع بعضها لصتع 
شقاعدة ما علا 5 على ذلك: فقد ناقشنا فى معرض الكلام عن العموميات الطييولوجية 
فكرة التراتيات: وهى فكرة قريبة من تجميعات القواعد. نحن مهتمون فى النسقين 
بكيفية سلوك الخواص اللغوية بشكل متسق أو غير متسق . 

فى التوجهات القديمة للنقل: وخاصة التحليل المقارن: لم يكن هناك طريقة تبين كيفية 
ارتباط القواعد والمركبات فى عقل متعلم اللغة الثانية. ومع ذلك فإن الصورة أكثر تعقيدً ؛ 
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لآن غرض البحث هى تحديد ما إن كان المتعلم يربط فى عقله بين التراكيب التى يزعم 
الإطار النظرى ارتباطهاء قال كل من جاس وأرد )١1545(‏ وإكمان (1997) : إنه ليست 
كل العموميات اللقوية ستؤثر على صياغة اللفة الوسط للمتعلم بنفس الدرجة؛ قال 
جاس وأرد : إننا يجب أن تبحث فى المصدر الأساسى للعمومية اللقوية» ونفهم لماذا 
ترتبط التركيبات بعضها مع البعض لكى نفهم تأثيرها على تعلم اللغة الثانية ؟ ولكن 
إكمان قال : إن العموميات يجب أن تتعامل مع نفس التركيب اللغوى قيل أن تؤثر فى 
عملية تعلم اللغة الثانية» ومع ذلك فإن تخليق نظام يتعلق بالعلاقات بين التراكيب يعتبر 
تطور كبيرًا قى دراسة النقل . 

المتطقة الثالثة والأخيرة التى سوف ندرسها هنا هى القايلية للتعلم؛ وقد ذكرتنا 
وايت (1943) أن منظور النحو العمومى فى تعلم اللغة الثانية يعتمد على فكرة القابلية 
للتعلم» تعتير فكرة الدليل الإيجابى مهمة فى هذا الموضوع ؛ لأن المتعلمين يعتمدون على 
المدخل اللغوى فى عملية بناء أنظمة قواعدهم مع النحى العمومىء لقد قلنا فى هذا 
الفصلء إن طبيعة المدخل اللغوى الذى يحتاجه المتعلم تختلف باختلاف علاقة اللفة الأم 
باللغة الهدق من حيث كون أحدهما يمتلك نظام القواعد التحتى؛ فعندما يكون هناك 
ديل إيجايى متوفرء مما يسمح للمتعلم أن يعيد تنظيم القواعد فى رأسه؛ فإننا نتوقع 
نقلاً قليلاً ؛ ولكن إن لم يكن الدليل الإيجابى متوقرا بشكل فعال ليمد المتعلم بالمعلومات 
الضرورية عن اللفة الثانية فإننا نتوقع نقلاً أكثر . 

خلاصة القول؛ تيين من خلال الأيحاث اللغوية أن العموميات الطييولوجية والقائمة 
على النحى العمومى لها تأثير كبير على تشكيل اللغة الوسط ونحو اللغة الثانية» ولكتتا 
ما تزال بحاجة للبحث فى مدى فاعلية العموميات اللغوية وحدها أى هل تنشط بصحبة 
اللغة الأم أى اللغة الهدف, وما نزال أيضًا بحاجة لأآن نعرف إن كانت كل العموميات 
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تؤثر ينفس الدرجة فى نحو اللغة الثانية . 
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الهوامش 


. اللغة الهندية لغة تضع الحروف فى موقع متأخر عن الاسم‎ )١( 

0( انظر كينان, وكومرى 90/ا15), وكومرى, وكيتان الفلطة للمزيد عن هذا الزعم والاستثثاء . 

(؟) انظر كينان (151/0): وفوكس (/15/1) . 

() لتعليلات فشل التنبؤ قى حالة المضاف إليه ارجع لمقالى جاس (151/5) . 

(0) كانت نتيجة المضاف إليه مثلها فى دراسة جاسء أى خارجة عن التوقعات . 

)١(‏ هناك استثناء لهذا التعميم يظهر فى المادة» ويمكن تيريره بأن المتعلمين عندهم قاعدة اختيارية 
للتهميس وليس قاعدة إجبارية: الأصوات الانفجارية هى الأصوات التى ينحبس عامود الهواء فى إنتاجها قبل 
أن ينطلق مرة أخرى مسبيا دفعة مفاجئة: من بين الأصوات الانفجارية الياء, والتاء والفاء . 

(0) لا يجب أن نفترض أن المتعلمين يحفظون ما مر بهم وما لم يمرء وأنهم يحفظون التراكيب . 

(4) هذه بالطبع ظاهرة متعلقة بالأداء,. وليس لها علاقة مباشرة بالمعرفة التى يمتلكها المتعلمون بالأنظمة 
اللغوية. ولكنها متعلقة باستخدام تلك المعرفة فقط . 

(9) أشار وايت (1149) إلى وجود مشاكل فى هذه الدراسة: منها أنها أجريت على أطفال من سن ١4‏ 
إلى ١6‏ كانوا قد بدأوا دراستهم للإنجليزية قبل سن المراهقة: ولذلك قد يصعب تطبيق القواعد على البالغين 
وصلتهم بالنحو العمومى, الصعوية الثانية هى أنه بالرغم من أن الاعتماد التركيبى ليس له علاقة بصياغة 
الأسئلة فى اليابانية إلا أن له علاقة بنواح لغوية أخرى فى تلك اللغة, ولذلك قد تكون موجودة فى اللفة الأم 
للمتعلمين المشتركين فى الدراسة . 

)٠١(‏ الذين يعرفون الإطار النظرى الذى بنيت عليه تلك الفكرة يعرقون أن الخطأ هنا حدث ؛ لأن 
العناصر لا تستطيع أن تققز فوق أكثر من عنصر محدد واحدء وفى الإنجليزية المركب الاسمى عنصر محدد . 

. للحصول على مناقشة نظرية لتفسيرات بديلة‎ )١1149( انظر شختر‎ )١١( 

(؟١)‏ هتاك جدل فى أدبيات علم اللغة بخصوص علاقة هذه الخواص بالقاعدة تلك . 

(؟1) العربية والأسبانية تسمحان بوجود ضمير اختياريًا فى موقع المبتدأء وفيما يتعلق يترتيب الكلمات 
فى الجملة قإن العريية تسمح بجملة فعلية بينما لا تضع اليابانية القعل إلا فى مؤخرة الجملة؛ وبالتالى لا تغير 
موقع المبتدأً واليابائية لا تسمح بإحلال ضمير مكان المبتدأ ٠‏ بينما تكون تلك الخاصية معقدة فى العربية لأن 
الميتدأ, أى الفاعل يعتمد فى شكله التهائى على الفعل . 
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الفصل السادس 


عمليات اللغة الوسط 


لقد أثر علم النفس فى تعلم اللغة الثانية بالضبط كما أثر فيه علم اللغة. سوف 
نتعامل فى هذا القصل مع توجهين لدراسة تعلم اللغة الثانية أساسهما فى العمليات 
اللغوية النفسية وليس الإنتاج اللغوى البحت. هما: نموذج التنافس؛ ونموذج المراقبة, 
وسوف نختتم بحثنا هنا بالتوجهات البديلة» ومن المفيد أن نشير مرة أخرى إلى أن 
هناك فرق كبير بين علم اللغة وعلم النفس من حيث منظورهما لتعلم اللفة الثانية, 
التركيز فى علم اللفة على المحددات القواعدية بينما يكون التركيز فى علم النفس على 
الآليات الفاعلة فى تعلم اللغة الثانية, هذا لا يعنى أن المجالين منفصلان تمامًا بل إن 
هناك تداخلاً بطبيعة الحال؛ ولكن كل ما فى الأمر أن هناك اختلافًا في التركيزء سوف 
نبدأ بحثنا هنا بمحاولة فهم كيف تتم عملية فهم الجملة وتفسيرها . 


١-5‏ تموذج المنافسة 


أساس فكرة نموذج المتافسة هو الأبحاث التى قام بها باتس ومكوينى (1185) 
اللذان طورا نموذنجهما ؛ ليبين الطرق التى يفسر بها متكلموى اللغة الواحدة الجمل, 
الفرق الجوهرى بين هذا النموذج ونموذج النحى العمومى هى أنه يينما يفصل 
النحى العمومى بين الشكل اللفوى والوظيفة اللغوية لعنصر من العتاصرء 
يعتبر نموذج المنافسة الشكل والوظيفة شيئًا واحداء يقول مكونى وياتسء وكليجل 
(1544 هي 8؟1) : إن أشكال اللفنات الطبيطية تخلق: وتحكم, وتكتسب: وصسبتخدم 
من أجل وظيفة تواصلية . 
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من المهم أن نقهم أن تموذج المنافسة مهتم مثله فى ذلك مثل باقى تواجهات علم 
اللقة النفسى لتعلم اللغة الثانية. بكيفية استخدام اللغة, وليس مهتم بتحديد البنية 
التحتية للغة أى أنه مهتم بالأداء وليس بالكفاءة . 

سوف تقدم هنا وصفًا سريعًا لعتاصر نموذج المنافسة قبل البحث فى أهميته 
بالنسبة لسياق تعلم اللغة الثانية» من أهم المفاهيم فى هذا النموذج أن المتكلمين يجب 
أن يكون عندهم طريقة لتحديد العلاقة بين مكونات الجملة ولذلك فالتعامل مع اللفة 
إلا أن هناك قوة مختلفة لنقس المفتاح فى لغات مختلفة . 

لندرس الآن لغتين لهما إمكانيتان لترتيب الكلمات: الإنجليزية والإيطالية ترتيب 
الكلمات فى الإتجليزية محدد وثابت» تيدأ بالاسم ثم الفعل ثم المفعول به؛ انظر المثل 
التالى : 


5 16 31ع ويلامت 1116 


يستخدم أبناء اللفة الإنجليزية مفاتيح كثيرة لكى يعرفوا أن 5للاهه 1856 هى المبتدأ 
وأن 9,885 هى المقعول به فمن أكير مفاتيح فهم العلاقة بين عناصر الجملة هى ترتييب 
الكلمات؛ أيناء اللغة الإنجليزية يعرقون أن الاسم أى المركب الاسمى الأول فى الجملة فى 
المبتداء المفتاح الثانى هى المعنى, المفردة تبين الوظيفة؛ فالبقر هى الذى يمكن أن يأاكل 
الحشيش وليس العكس., المفتاح الثالث هو العقل., يستخدم أبناء اللغة الاسم العاقل 
بالمقارنة لغير العاقل ليحددوا الوظيفة فى الجملة, المفتاح الأخير صرفى المطابقة بين 
المبتدأ والفاعل تبين العلاقة بين عناصر الجملة: المبتدأ جمع ولذلك يخلى الفعل المضارع 
من علامة المفرد الغائب, ياختصار تتضافر كل المقاتيح لتبين أن البقر هو المبتدأ وأن 
الحشيش هو المقعول به . 

هناك أمثلة ليس تفسيرها واضحا بنفس القدرء أى أن تضافر المفاتيح ليس هى 
التتيجة, لنقترض وجود مثل كالتالى : 


5الا0» 1118 315 91355 156 
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هنا يرتبك ابن اللفة الإنجليزية فمفاتيح تفسير الجملة فى حالة تنافس لكى تملأ 
مكان ميتداً الجملة» لى استخدمنا مفتاح ترتيب الكثمات لتبين أن 9355 158 هى المبتدأ؛ 
ولكن لى استخدمنا مفتاح المعنى والعقل فإن 05ام© يجب أن تكون المبتداًء ولكن 
لى استخدمنا مفتاح الصرف لكانت 98,855 هى المبتداً لأنها الاسم الوحيد المفرد فى 
الجملة» ولذلك فهناك فشل فى استخدامنا العادى للمفاتيح فى هذه الجملة الفريبةء 
والنتيجة أن هناك منافسة بين المقاتيح لملأ مكان المبتدأ. تحل اللفات المختلفة هذه 
المشكلة بطرق مختلفة» فالإنجليزية مثلاً تستخدم ترتيب الكلمات والموافقة بين العناصر 
كمفاتيح أساسية ؛ ولكن لغات أخرى كالإيطالية مثلاً تحل تلك المشكلة بطريقة مختلفة . 

فى الإيطالية أنماط مختلفة من ترتيب الكلمات يساعدها اختلاف فى النبر لتبيين 
المعنى: قفهناك ترتيب يبدا بالاسم ثم الفعل ثم المفعول به, وهناك ترتيب آخر يبدأ بالفعل 
ثم الاسم ثم المفعول به؛ وترتيب ثالث يبدأ بالفعل ثم المفعول به ثم الاسمء وترتيب رابع 
يبدأ بالمفعول به ثم الفعل ثم الاسمء ولكن كيف يتم تفسير الجمل فى لغة كالإيطالية 
فى ظل وجود إمكانيات كثيرة لترتيب الكلمات ؟ كيف يعرف الإيطالى مبتدأ الجملة ؟ 
ترتيب الكلمات فى الإيطالية ليس له نفس القوة التفسيرية التى له فى الإنجليزية ؛ ولكن 
المفاتيح الصرفية» والدلالية» والبرجماتية لها قوة أكبر . 

السؤال الجوهرى بالنسبة لتعلم اللفة الثانية هى كيف يستطيع المتعلم أن يغير 
آليات التعامل مع اللغة فى عقله من آليات تتعامل مع مفاتيح لغته الأم لآليات تتعامل مع 
مفاتيح اللغة الهدف؟ هل نستخدم فى سياق التعلم نفس المفاتيح التى نستخدمها فى 
اللغة الآم؟ وهل لتلك المفاتيح نقس الأهمية ؟ 

فى تفسير الجملة الافتراض الأول لدى المتعلم هى المبنى على قواعد لفته الأم, 
ولكن قد تكون هناك نزعات عمومية تجاه استخدام مجموعة معينة من المفاتيح بشكل 
كبير ؛ ولكن ما هى الطريقة التى نستخدمها لجمع معلومات عن تلك المسالة ؟ الطريقة 
المستخدمة عمومًا فى كل أبحاث تعلم اللغة الثانية المهتمة بنموذج المنافسة واحدة 
وثابتة» فالمتعلمون الذين تستخدم لغاتهم الأم مفاتيح مختلفة أو وزئًا مختلفًا لنفس 
المفاتيح عن اللغة الهدف يحصلون على جمل مصممة لتواجههم بمقاتيح مختلفة» ويطلب 
الباحث من المتعلمين المشتركين فى الدراسة أن يعرفوا المبتدأء على ذلك فاين اللفة 
الإنجليزية الذى يتعلم الإيطالية سيجد فى الاختبار جملة مثل : 


عترقه !1 01012102 3311132 01 
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سوف يحب على هذا المتعلم أن يحدد ما إذا كانت كلمة 521118ه هى المبتداء إذا 
استخدم المشترك فى الدراسة المفاتيح الإنجليزية فإن الكلمة الأولى ستكون هى المبتدأ 
لأن ترتيب الكلمات فى لغته الأم أقوى مفتاح, ولكن لى استخدم المشترك المقاتيح 
الإيطالية فسيكون الاسم الأخير هو المبتداً لأن مفاتيح الدلالة والبرجماتية هى الأقوى 
قى الإيطالية . 

تم إجراء دراسات كثيرة باستخدام تلك الطريقة» وكان من بين نتائجها أن 
استراتيجيات القهم القائمة على المعتى أولى من القائمة على القواعد النحوية 
والصرفية: الإنجليز الذين يتعلمون الإيطالية (جاس )١1187‏ وأبناء الإنجليزية الذين 
يتعلمون اليايانية - وهى لغة تعتمد على اليرجماتية فى الموقف فى تفسير معنى الجملة 
- (هارينجتون 1141؛ وكيليورن: وإيتى 1544: وساسكى »)159١‏ قد تخلوا عن مفتاح 
ترتيب الكلمات الأساسى فى لغتهم الأم» واستخدموا مفاتيح لها علاقة بالمعنى فى 
تفسير الجمل الإيطالية واليابانية؛ ولكن أيبناء الإيطالية الذين يتعلمون الإنجليزية: وأيناء 
اليابانية الذين يتعلمون الإنجليزية احتفظوا بمفاتيحهم الموروثة من اللغة الأم ؛ لأنها 
مرتيطة بالمعنى ولم يستخدموا المفاتيح الإنجليزية القائمة على ترتيب الكلمات . 

بالرغم من أن نزوع المتعلم لاستخدام استراتيجيات فهم قائمة على المعنى أقوى 
من النزوع لاستخدام استراتيجيات قائمة على القواعدء فهناك أدلة على أن المتعلم 
يبحث أولاً إن كان هناك توافق فى الإستراتيجية مع لغته الأم؛ وفى حالة فشل المحاولة 
واكتشاف فرق كيير بين اللغة الأم واللغة الهدف فإن المتعلم يتزع لاستخدام مفتاح 
عمومىء وهو القائم على المعتى . 

من النتائج المهمة فى هذا السياق؛ اكتشاف أن أبناء اللغة الإنجليزية الذين 
يتعلمون اليابانية يحاولون أولاً أن يستخدموا طريقتهم القديمة فى ترتيب الكلمات حتى 
قبل أن يعرفوا الطريقة اليابانية جيداء هذا يعنى أن أبناء الإنجليزية يفترضون وجود 
ترتيب كلمات ثابت أولأء وتكمن مهمتهم الأولى فى اكتشاف هذا الترتيب؛ وعندما 
يعرفون أن اليابانية تضع المبتدأ ثم المفعول به. ثم الفعل فى ترتيب ثابت يستخدمون هم 
أنفسهم هذا الترتيب بمنتهى الحزم . 

خلاصة القولء إن الأبحاث التى أجريت تحت مظلة نموذج المنافسة تبين أن 
المتعلم يواجه صراعا بين مفاتيح فهم لغته الأم ومفاتيح فهم اللقة الهدف, ويكمن حل 
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هذه المشكلة فى أن المتعلم أولاً يلجأ لمفاتيح لغته الأم؛ ولكن فى حالة اكتشاق أن هناك 
فرقًا بين لغته الأم واللغة الهدفء يحاول أن يستخدم مفاتيح عمومية تقوم على المعنى 
فى مقابل التى تقوم على القواعد الصرفية أو النحوية, فى تعلم اللغة الثانية إذن؛ هناك 
عملية ضبط للمفاتيح واختيار أيها يصلح للغة الثانية ويصاحب ذلك بطبيعة الحال عملية 
اعتماد على مفاتيح أكثر من أخرىء الشىء الذى لا نعرفه حتى الآن؛ فو كيف يعرقف 
المتعلم أى المفاتيح التى تؤدى به للفهم الصحيح وأيها لا تؤدى به للفهم الصحيح: لاحظ 
باتس ومكوينى )١1941(‏ فى الحقيقة أن متعلم اللفة الثانية حتى بعد إقامة ١؟‏ عام 
فى بلد اللغة الهدف لا يستجيب لمهمة تفسير الجمل بنفس الطريقة التى يستجيب بها 
ابن اللغة للمهمة . 

هناك بعض المشاكل فى تفسير المادة وجمعها فى هذا النموذج بالضبط كما كان 
الحال فى التوجهات اللغوية؛ واحدة من تلك الصعويات هى ما يمكن أن نسميه التفرد 
فى التفكيرء فهل هناك طريقة واحدة فقط للتوصل لنتيجة ما ؟ تصور مثلاً أن المتعلم 
يرى جملة مثل : ْ : 


5لامط 16 5مع5 أأعرعم 116 


ويطلب منه الياحث أن يجد ميتدأ هذه الجملة النحوى» وتخيل أيضا أن هذا المتعلم 
اختار ولادط 156 كمبتد, هل يفعل المتعلم ذلك لأنه يفضل اختيار الاسم العاقل بناء على 
استراتيجية عقلية عنده تفضل الاسم العاقل كمبتدأ للجملة؟ وهل يختارون هذا المبتدا 
لأنهم يرفضون أن يكون مبتدأ الجملة اسم غير عاقل؟ وفى هذه الحالة تكون 
استراتيجيتهم اختيار أى اسم إلا الاسم غير العاقلء لم تفرق الأبحاث التى أجريت 
حتى الآن بين هاتين الاستراتيجيتين المختلفتين . 

هناك صعوية أخرى متعلقة بتطيل النتائج الخاصة بالفرق الجوهرى بين اللغات 
ذات التوجه النصوى واللغات ذات التوجه المعنوى» واحدًا من بين الفروق رياضى, 
فاللغات ذات ترتيب الكلمات الثابت مثل الإنجليزية تمتلك طريقة واحدة للجملة 
التقريرية» أما الإيطالية فلها أكثر من ترتيب ممكن كما رأيناء وعلى ذلك فالفرق قد 
لا يكون فرقًا نحوينا أو دلالينًا بل قد يكون فرقًا من نوع الدليل الذى تحتاج أن تثيته 
أى تدحضه. إذا انطلق الإنسان من موقع لغة أم كالإنجليزية حيث لا يوجد سوى ترتيب 
واحد ممكن للكلمات فكل ما عليه أن يقرأ أى يسمع الإمكانيات الإيطالية المتعددة 
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فى ترتيب الجملة ؛ ولكن إذا بدأ المتعلم من موقع لغة أم كالإيطالية» وفى ظل غياب دليل 
سلبىء فليست هناك طريقة لكى نعرف أن الطرق الإيطالية المتعددة لا تجوز فى 
الإنجليزية أيضًاء ففى هذه الحالة يسمع المتعلم طريقة واحدة فى الإنجليزية» وقد يعنى 
غياب الطرق الأخرى من المدخل اللغوى أنها ليست موجودة أى أنها لم ترد يطريق 
المصادفة, وعلى ذلك التعلم فى حالة المتعلم الإنجليزى الذى يتعلم الإيطالية يقوم على 
الدليل الإيجابى فقط ؛ ولكن فى حالة الإيطالى الذى يتعلم الإنجليزية فهناك ضرورة 
لوجود الدليل السلبى أيضنًاء وهذه الحقيقة المنطقة تقول : إن تعلم الإنجليزية أصعب من 
تعلم الإيطالية . 


5-5 تموذج المراقبة 


ريما يكون أكثر نموذج فى أدبيات تعلم اللغة الثانية تأثيرًا هى نموذج المراقبة 
الذى وصفه كراشن أول مرة عام /191/1: سوف نصف أولاً أسس هذا النموذج ثم نقد 
الاعتراضات التى وردت عليه؛ وسوف نقدم بعد ذلك طرقًا بديلة لتمثيل معرفة اللغة 
الثانية, هناك خمس فرضيات فى هذا النموذج: الأولى هى فرضية التعلم والاكتسابء 
والثانية فرضية النظام الطبيعى؛ والثالثة فرضية المراقبة, والرابيعة فرضية المدخل 
اللفوىء والخامسة فرضية القلتر العاطفى . 


١-5-5‏ فرضية التعلم والاكتساب 

افترض كراشن أن لمتعلم اللغة الثانية وسيلتان مستقلتان لتطوير معرفتهم باللفة 
الثانية. الوسيلة الأولى هى الاكتسابء والثاتية هى التعلم . 

يقول كراشن : "الاكتساب هى طريقة تشيه تعلم الأطفال للغتهم الأم فاكتساب 
يتصورون أنهم يستخدمون اللغة لغرض التواصلء ونتيجة الاكتساب فى هذه الحالة هى 
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اكتسبناهاء بل يكون عندنا إحساس بما هو صحيح. والجمل الصحيحة تبدو سليمة 
ونحس بها كذلك؛ وكذلك نحس بالأخطاء حتى ل لم نكن نعلم أى القواعد تم اختراقها,” 
(كراشن 19147 ص )٠١‏ . 

من بين الطرق الأخرى التى تستخدم لتعريف الاكتساب: التعلم الباطنى؛ والتعلم 
غير المنظم والتعلم الطبيعى . 

ويقول كراشن : "الطريقة الثانية لاكتساب كفاءة لفوية هى عن طريق التعلم 
اللغوى: وسوف نستخدم كلمة "تعلم' للتعيير عن التعلم الواعى للفة وأصولهاء ويمكنتا 
أن نقول إن التعلم معرفة عن اللغة؛ أى قواعدهاء ونسمى هذا التعلم أيضًا بالتعلم 
المنظم” (كراشن 1545 صن )٠١‏ . 

يتصور كراشن أن التعلم يحدث بطريقتين؛ ويتصور أيضًا أن المتعلم يستخدم 
المعرفة الواردة من هذين الرافدين لأغراض مختلقة: ولذلك فالمعرفة التى يكتسيها 
المتعلم يتم تخزينها والتعامل معها بطريقة مختلقة بحسب نوع التعلم؛ علاوة على ذلك, 
فالمعرفة المكتسبة من طريق من الطريقين لا يمكن أن تفيد فى غرض الطريقة الأخرى . 

كيف يتم استخدام نوعى المعرفة هذين بطريقة مختلفة ؟ فالنظام المكتسب 
يستخدم لكى ينتج اللغة؛ فهو ينتج منطوقات لغوية؛ وفى عملية إنتاج اللغة يركز المتعلم 
على المعنى وليس على الشكل اللفوىء أما النظام الذى يتعلمه المتعلم فهو مستخدم 
كحارس ومراقب للمادة المكتسبة, فهى يختير صحة المنطوق المنتج حسب القواعد التى 
تعلمها بشكل واع . 


5-9-5 فرضية النظام الطبيعى 
تنص هذه الفرضية على أن القواعد والعناصر اللغوية يتم اكتسابها ينظام يمكن 
التنيق به: نظام الاكتساب لا يختلف من سياق تعليمى لسياق اكتساب خارج الصفه 


ونم تحديد هذا النظام الطبيعى من خلال تجميع نتائج دراسات ترتيب المورقيمات التى 
أسهينا الكلام عنها سلفًا . 
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5-5-# فرضية المراقبة 


لقد قلنا سلقا إن المادة المكتسبة فقط هى المسؤولة عن إنتاج الكلام: أما العناصر 
المتعلمة فلها وظيقتها الخاصة يها فى المراقبة» ولذلك فهى قادرة على تغيير المنتج 
اللغوى . 

ولكن لا يمكن استخدام وسيلة المراقية تلك فى كافة الأوقات: بل يجب أن تتوفر 
2 ا امه و 1 0 
بالضرورة كافية لأن المراقب قد لا يعمل مع توافرها جميعاء الشروط الثلاثة هى : أ 
الوقت. يحتاج المتعلمون الوقت ليفكروا فى القواعد الموهجودة فى تظامهم ا 
ويستخدمونها )١(‏ . الثانى هى التركيز على الشكلء فبينما يعتير شرط الوقت مهما 
إلا أنه مهم بعملية تركيز المتعلم على الشكل اللفوى؛ فيجب على المتعلم أن يركز على 
كيفية قول الأشياء وليس على معانيها فقط . الشرط الثالث هو معرفة القاعدة. يجب 
على المتعلم أن يعرف القاعدة ليطبقهاء فالمراقب على ذلك غرضه ريط التنظام المكتسب 
بالنظام المتعلم فى موقف الاستخدام اللغوى . 


4-5 فرضية المدخل اللغوى 


تعتبر هذه الفرضية جوهرية فى تنظير كراشن لاكتساب اللغة, تعتبر كذلك تكملة 
افرضية الترتيب الطبيعىء فلى كان هناك ترتيب طبيعى فكيف ينتقل المتعلم من نقطة 
لأخرى ؟ تقدم فرضية المدخل اللغوى الإجابة على هذا السؤالء فتعلم اللغة الثانية يتم 
عن طريق "فهم الرسائل أى تلقى مدخل لغوى مفهوم” (كراشن ١945‏ ص؟) . 

يعرف كراشن المدخل المفهوم بطريقة خاصة؛ فهى قدر من اللغة يسمعه المتعلم 
أو يقرؤه وهو أعلى من مستوى المعرفة النحوية عند المتعلم بدرجة قليلة, والمدخل الذى 
يحتوى على تركيبات يعرفها المتعلم فعلاً لا يفيد فى عملية التعلم كثيراً وكذلك لا يعتبر 
المدخل الذى يحتوى على تركيبات أعلى من مستوى المتعلم النحوى بكثير مفيدًا فى 
التعلم, فلا يستطيع المتعلم أن يستخدم هذه التراكيب فى وظيفة لغوية, وضع كراشن 
رمرًا للحالة الراهنة التى يكون عليها المتعلم من المعرفة النحوية بالحرف اللاتينى ١‏ 
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المتعلم أن يتلقى مدخلاً لغويًا من هذه العينة ليكون مقيدًا فى الاكتساب والتعلم . 
افترض كراشن وجود جهاز فى المخ خاص بعملية تعلم اللغة؛ وهو يناء عقلى نولد 
به يكون قادرًا على التعامل مع عمليات اكتساب اللفة الأم واللفة الثانية, والمدخل 
اللغوى هو الذى يفعل نشاط هذا الجهاز العقلى ؛ ولكن التوع الوحيد من المدخل الذى 
يستطيع أن يؤثر فى نظام القواعد الموجود فى عقل المتعلم هى 1+ا . 
والاكتساب وأيضًا لها مردودها بالنسبة لفصول اللفة. يقول كراشن: إن الكلام نتيجة 
للتعلم وليس سبيًا له, فلا يمكن تدريسه لأنه يخرج من تلقاء نفسه من خلال بناء المتعلم 
لقدرة لغوية يستصدرها من المدخل اللغوى المفهوم الذى يتلقاه. ويقول كراشن أيضًا : 
إنه لو كان المدخل فى دائرة فهم المتعلم ولى كان كافيا , فإن القواعد الضرورية للمتعلم 
الحصول على مدخل لقغوى مفهوم (كراشن ١940‏ ص؟) . 
لا يترك هذا التصور للمدرس مجالاً للعمل إلا فى محيط توفير المدخل اللغوى 
المناسب من هذا التوع . 


5-؟-ه فرضية الفلتر المعنوى 


من المعروف أن كل متعلمى اللغة الثانية لا ينجحون فى عملية التعلم بنقس 
الدرجة؛ كيف يمكن تفسير تلك الحالة ؟ فى رأى كراشن أن حالات الفشل قد تنتج 
أن هناك عنصرا معنويا مسؤول عن هذه الحالة, نقصد بالعناصر المعنوية هنا أشياء 
مثل التوجه؛ والحافنء والثقة بالنفسء والقلق» ويقترح كراشن وجود هذا الفلتر المعنوى 
الذى لى نشط لأعاق وصول المدخل المفهوم للمتعلم ولو حدث ذلك لما كانت هناك عملية 
تعلم, ولى كان الفلتر غير نشط أى غير نشط جد ولى كان المدخل اللغوى مقهومًا لوصل 
إلى البناء العقلى ولحدثت عملية التعلم . 
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الفلتر المعنوى فى تصور كراشن هى المسؤول عن الفروق الفردية فى التعلم بين 
ششصن واحن يكن اهنا الفاصل الحقيقى بين تعلم اللغة الأولى عند الأطفال وتعلم 
اللغة الثانية ؛ لأن تعلم الأطفال للغة لا يستخدم هذا الفلترء يقول كراشن (1585 
ص١؟)‏ : إن "الفلتر المعنوى وفرضيته يرصدان العلاقة بين العناصر النفسية المعنوية, 
وتعلم اللغة الثانية من خلال افتراض أن المتعلمين يختلقون بعضهم عن البعض الآخر 
قى مقدار التعلم حسب قوة هذا الفلتر وفاعليته؛ فالمتعلمون الذين لا يمتلكون توجهًا 
إيجابيًا ناحية تعلم اللغة الثانية لن يسعوا للحصول على مدخل لغوى مقهوم: وسوف 
يكون الفلتر المعنوى عندهم عالى ونشط حتى لو كان يمكنهم فهم الرسالة اللغوية, ولن 
يصل المدخل اللفوى لهذا البناء العقلى المسؤول عن التعلم؛ أما الأشخاص الذين 
يمتلكون توجهًا مشجعا على تعلم اللفة الثانية فإنهم لن يسعوا للحصول على مدخل 
لغوى مقهوم كاف فحسب ؛ بل إنهم أيضًا ان يتأثروا بالقلتر وسيصل المدخل اللفغوى 
عندهم لمكاته فى العقل . 

يبرر مفهوم الفلتر المعنوى الفشل فى تعلم اللغة الثانية بأمر من اثنين: أولاً عدم 
القدرة على الحصول على مدخل لغوى مفهوم كاف وثانيا نشاط الفلتر المعنوىء ولذلك 
فتعلم اللفة له شرطان هما توفر المدخل اللغوى المفهوم والنشاط القليل للفلتر المعنوى 
(كراشن 1947 ص5 2) . 


5"-" انتقاد نموذج المراقبة 

سوف تركز فى هذا القسم على المشاكل الموجودة فى تصورات كراشن عن تعلم 
اللغة الثانية, وسوف نركن بعد ذلك على نظريات بديلة, انظر الفصلين الثامن والتاسع 
لمناقشة أكثر عمقًا . 

هناك عدد من الصعويات النظرية فى تصور كراشن عن كيفية تعلم اللغة الثانية, 
سوف نتعامل هنا مع بعض هذه النقائص الأكثر وضوحًا وسوف نتعامل مع مقردات 
نظرية كراشن الخمسة 9) , 
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قيما يخص الفرق بين التعلم والاكتسابء فإنه من اليديهى أن يكون لكل متعلم 
طريقته الخاصة فى تقبل المعلومات ؛ ولكن المسألة الحقيقية هى ما إذا كان المتعلم يطور 
نظامين مستقلين أم لا كان كراشن واضحًا بهذا الشأن عندما قال : إن العناصر التى 
نتعلمها لا يمكن أن تكون جزء من العناصر المكتسبة ؛ ولكن إن كان الدليل على وجود 
النظام المكتسب هو الحديث العقوى السيال غير المنقطع, فإنه من غير الحكمة أن 
تقترض أن الى عصرم تلم بشدل واع ان مضو هومن هذا النظام أبداء وليس من 
الحكمة أيضًاء أن نزعم أن العناصر التى نتعلمها بخصوص قاعدة نحوية ما مثلاً 
ستكمن فى مكان مختلف من العقل الإنسانى» فهذا ليس من العقل أى حتى من العملية . 

هناك اعتراض آخر على القرق بين التعلم والاكتسابء وهى اعتراض نابع من 
الأشخاص الذين يتعلمون اللغة الثانية فى إطار الصف فقطء ولو تبنينا منظور كراشن 
لأتضح لنا أن مثل هؤلاء الناس سيكون لديهم نظام قواعد متعلم فقطء ذلك لأتهم 
لا يملكون طريقة لاكتساب عناصر لغوية لبناء نظام مكتسبء تذكر أيضًا أن كراشن 
يزعم أن الحديث لا ينبع إلا من النظام العقلى المكتسبء فكيف بدون هذا النظام 
يستطيع المتعلم فى الصف أن ينتج منطوقًا لغويًا فى اللغة الهدف ؟ 

هناك اعتراض ثالث على هذا القصل ينبع من نظرية التخطيئ وإمكانيته, لم يقدم 
كراشن أى دليل على أن التعلم والاكتساب نظامان منفصلان فعلاًء ولم يقدم لنا كذلك 
أدوات بحث يمكن أن نستخدمها للوصول لتلك النتيجة؛ ولذلك فغياب المعايير هنا 
لا يمكننا من تقييم النظرية والادعاء. الفرضية ة مثيرة ولكنها تقف عند هذا الحد فقط . 

فيما يخص فرضية المراقبة فإن أحد ادعاءاتها هى أن المراقب يتكون من العناصر 
التى تم تعلمهاء ووظيفة المعرفة المتعلمة الوحيدة هنا هى التحكم فى المنطوقات من حيث 
الصحة من عدمهاء وعلى ذلك فالمراقب مفيد فقط فى الإنتاج وليس مفيدا أبدًا فى 
التلقى والقهم؛ إن كان الحال كذلك فكيف يفهم الطلاب فى سياق الصف اللغة المقدمة 
لهم لو أنهم لا يملكون نظامًا مكتسيًا ؟ سأقدم فيما يلى حكاية بسيطة تصف كيق أن 
المعلومات المتعلمة بشكل واع فى الصف تقيد فى الفهم أيضا: “فى مرة من المرات كنت 
أسمع الراديوء وسمعت المذيع يقول : ##وللامعة! مم تسدونسرهها رأكاعوهها 032ناودنا 
ولما كنت أعرف أن 89611! تعنى “"الأويرا": وأن 2 أقااصها إما تعني "الله", أى "الشعر', 
أو "الورق" ولا كنت أعرف أيضنًا أن اليابانية تمتلك قاعدة محدودة فى فاعليتها نسييا 
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تقول : إنك قد تنتج جمعًا يتكرار الكلمة ذاتها بشكل كامل فقد تصورت أن 03دواهم! 
يجب أن تكون جمعا لكلمة "الله", وأن كلمة 39155 يجب أن تعنى الموسيقار فاجنر, 
وأن الكلمة الأخرى هى الشفق»؛ فتطفات الراديى لكى لا أسمع فاجنر (جريج 15184 
ص85) . 

وقال جريج : إنه استخدم فى تلك الحالة المعرفة التى تعلمها وليست التى اكتسبها 
لأنه لم يستخدم تلك القاعدة الخاصة بالجمع أبداء وقال أيضا : إن تلك القاعدة أسعفته 
كى يغلق الراديى قى الحال قبل أن يضطر للاستماع إلى فاجنر . 

علاوة على الدليل المأخوذ من القصص والذى يجب أن يكون متوفراً عند كل 
شخص هنا تعلم لغة أجنبية هناك صعوبات فى اختبار تلك الفرضية: فلما لم تكن هناك 
معايير واضحة لتحديد متى يعمل المراقب؟ ومتى لا يعمل؟ » يكون هناك اضطراب فى 
معرفة حالة معيتة وتبريرها عندما يكون هناك تركيز واضح على الشكل ولكن الإنتاج 
خاطئ» وليست هناك بطبيعة الحال طريقة لنعرف بها مدى صحة مثل تلك الفرضية 
القوية ما دمنا لا نعرف متى تعمل ومتى لا تعملء هذا لا يعنى أن المتعلم أى حتى ابن 
اللغة لا يراقب متطوقاته لأن هذا يحدث يطبيعة الحالء فإصلاح الذات هى نتيجة 
للمراقية, النقد هنا موجه للمسالة النظرية والربط بين المراقب والنظام المتعلم . 

وفيما يخص فرضية الترتيب الطبيعى فقد قلذا فى الفصل الرابع إنها قامت على 
أساس من دراسات ترتيب المورفيمات فى الإنجليزية: وتكلمنا أيضًا عن الصعويات 
النظرية والمشاكل الإجراتية فى تلك الدراساتء وقلنا إنه من الصعب أن نستخدم 
نتائجها لدعم فرضية الترتيب الطبيعى؛ ويكفى أن نقول الآن : إن هناك فروق فردية فى 
نتائج دراسات قياس استخدام المورفيماتء بل إن الاختيارات كلها لم توضح نفس 
النزعة فى ترتيب المورفيمات: واستخدم الباحثون فرضية المراقبة ليبرروا الفروق 
الفردية. ومن الواضح حتى الآن أن الفرضيات الثلاثة التى تناولناها فى هذا القسم من 
الفصل مرتبطة بعضها بالبعض الآخر والمقدمات النظرية لدعم فرضية تستخدم مع 
باقى الفرضيات» فإن فرضية الفرق بين التعلم والاكتساب مثلاً استخدمت لتبرر وجود 
الفلتر وتبرهن عليه؛ ولذلك فحجج التى استخدمها كراشن تسند يعضها ولا تستند 
لعنصر خارجى تجريبى مما يجعلها فارغة المحتوى . 
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سوف ان نتكلم هنا كثيراً عن فرضية المدخل اللغوى لأن فكرة المدخل هى أساس 
الفصل الثامن: الفرضية فى حد ذاتها ليست محددة بخصوص تعريف مستويات 
المعرفة» ولذلك فإن كنا نريد أن نثبت صحة هذه الفرضية فمن المفروض أن نجد طريقة 
لتعريف المستويات اللفوية لكى نعرف ما إن كان المدخل المقدم للمتعلم يحتوى على 
تدرج مستويات أى على مستوى يقوق مستواه بخطوة أم لا ؛ ولكن كل ما يفعله كراشن 
هو أنه يقول : نحن تكتسب عئدما نفهم تركيبا أكثر تعقيدا من الدرجة التى تحن 
عليها": وأن " هذا يتم يمعونة السياق أى المعلومات غير اللغوية المتوفرة' (كراشن 1947 
ص١؟).:‏ علاوة على ذلك, فنحن لا نعرف ما هى الكمية المطلوية من المدخل لتكون كافية 
للاكتساب . 

علاوة على كل ذلكء: فكيف تستطيع المعلومات غير اللغوية أن تفيد فى فهم المدخل 
إن كان القهم يعنى الفهم على مستوى ال معنى فى تصور كراشن؟ » نحن تستطيع أن 
نفهم أشياء أعلى من مستوانا فى القواعد ولكن كيف نستطيع أن يؤثر ذلك فى فهمنا 
للقواعد؟ . يقول جريج ١91484(‏ صل88) : إنه من الصعب أن نفهم كيف أن معلومات 
غير لغوية تساعدنا على فهم ضمير الغائب فى الفعل الإنجليزى . 

أما بخصوص الفلتر المعنوى الذى يمنع المدخل اللغوى الحيوى فى عملية التعلم 
من الوصول إلى منطقة التعلم فى العقل فهو الذى يفرق بين متعلم وآخرء وهذه فرضية 
تبرر لماذا يتعلم بعض الناس ولا يتعلم البعض الآخر؟ , وهى أيضا فرضية قامت لتبرير 
الفروق بين الأطفال والبالغين من المتعلمين, فالفلتر ليس موجودا أو على الأقل ليس 
فاعلاً فى حالة الأطفال على حين أنه فاعل جد فى حالة البالغين ؛ ولكن كراشن 
لم يقدم لنا طريقة لعمل هذا الفلترء من وظائف الفلتر التى حددها دلىء ويرت» وكراشن 
(1947) أنه يحدد ما هى العناصر اللغوية التى سيتعلمها الفرد وما هى العناصر التى 
ستهمل؛ ولكن كيف لعنصر معنوى أن يحدد هذا التفضيل؟ 

قدم لنا جريج (1144) مثل شخص من أبناء اللفة الصينية يمتلك كفاءة مقارية 
لأبناء اللغة فى الإنجليزية: هذا المتعلم لم يكتسب بعض القواعد بالرغم من مهارته 
العالية» حسب نظرية كراشن الفلتر المعنوى هو المسؤول عن غياب تلك القواعد البسيطة ؛ 
ولكن السؤال هنا هى كيف يمرر الفلتر أغلبية قواعد الإنجليزية الساحقة ويمنع قليلاً 
منها فى منتهى البساطة كضمير القغائب على الفعل المقرد الغائب؟ 
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بيتما كنا ناقدين لفرضيات كراشن الخمس ولصلاحياتها كنظرية شارحة 
لما يحدث فى تعلم اللغة الثانية ؛ إلا أنه من الضرورى أن نعترف بأهمية الأفكار التى 
طرحها وأبحاثه فى حقل تعلم اللغة الثانية, فكل فرضية أثارت عددا لا يحصى من 
المشاريع اليحثية ودفعت العلم خطوات تمينة إلى الأمام» ومع ذلك فإن هناك أسبايًا 
قوية تجعلنا نتشكك فى مادة تلك الفرضيات والأهمية التى اكتسيتها . 


4-5 أنماط بديلة لتقديم المعرفة 

كيف إذن نستطيع أن نصف أنماط المعرفة المختلفة التى يمتلكها متعلم اللفة؟ 
من بين الطرق أن نعتبر المعرفة نوعًا من الخط الذى يمتد بين نقطة المعرفة الباطنية إلى 
نقطة الفزفة الظاهرة: يمكن تغريف المغرقة الناطنية بالحدمن اللقوئ الذى يتصرف 
المتعلم بناء عليه, أما المعرفة الظاهرة فهى المعلومات التى نعرفها بشكل واع عن اللغة, 
أى القواعد التى يمكن سردها (), يمكن استخدام نوعين من المعرفة لإنتاج منطوقات, 
ويستطيع اين اللغة والمتعلم معًا أن يستخدما النوعين إلا أن ابن اللغة لا يعتمد على المعرفة 
الظاهرة إلا بشكل أقل من اعتماده على المعرفة الباطنية» والعكس صحيح بالنسبة لمتعلم 
اللغةء يساعدنا تصور المعرفة اللغوية بهذا الشكل على أن نفهم كيفية انتقال المعرفة 
الظاهرة إلى معرقة باطنة» وذلك بالتدريب» والممارسة؛ ويساعدنا هذا التصور كذلك على 
أن نفهم كيف يتعرف ابن اللغة على معلوماته الباطنية ؟ وذلك عن طريق التحليل اللغوى . 

لاحظ بيالستوك؛ وشاروود )١191440(‏ وجود عنصرين مهمين هما تنظيم المعرفة 
والتحكم يهاء أى السرعة والكفاءة التى نستطيع أن نتعامل بها مع تلك المعرفة» وكانت 
لهما أربع ملاحظات بخصوص معرفة المتعلم النحوية . 

كانت الملحوظة الأولى هى أن حجم التحليل ومداه لنظام القواعد عند المتعلم ليس 
العامل الوحيد قى تطوير المعرفة» فالمعرفة عند متعلم اللغة تختلف كما وكيفًا عن المعرفة 
عند ابن اللغة (بيالستوك. وشارود سميث ١940‏ صا١١).‏ هذا ادعاء يخص الفروق 
الكمية والكيفية فى المعرفة بين ابن اللغة ومتعلمهاء لا يختلف المتعلم عن ابن اللغة فى 
كيفية تحليل المعلومات والمعرفة اللغوية فحسبء بل يختلف الطرفان أيضمًا فى حجم 
ما يعرفه كل منهما عن النظام اللغوى ككلء الفروق الكيفية مهمة لأنها تحدد قدرة 
:الشخص على استخدام اللغة لأغراض مختلفة . 
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الملحوظة الثانية هى أن التعقيد والعمق المتزايدين فى تحليل التصورات العقلية 
للمعرفة اللغوية لا يعنى بالضرورة اقترابًا من الأشكال اللغوية والتراكيب المستخدمة قى 
اللغة الهدف (بيالستوكء وشاروود سميث 19/80 ص5 :)١ - ٠١‏ لقد قلنا سلقًا إن 
القدرة المتزايدة على تحليل المعرفة اللغوية لا يعنى بالضرورة صحة لغوية: وهذا 
يستدعى السؤال ما هو التحليل المتزايد للمعرفة اللغوية والتراكيب؟ فى الكثير من 
الأحيان يستخدم المتعلم ما يمكن أن نسميه بالأنماط سابقة التجهيز أو الوحدات 
اللغوية الجامدة: هذه الأتماط هى الوحدات اللفغوية التى ليس لها تحليل داخلى: يقول 
هاكوتا ١191/(‏ ص5؟5): إن "الأنماط سابقة التجهيز تساعد المتعلم على القيام 
بوظائف لا تساعده معرفته اللغوية بعد بالقيام بهاء ويحدث ذلك عن طريق تخزين تلك 
الوحدات فى الذاكرة كمقردات كبيرة نسبيًاء فمن المهم للمتعلم أن يكون قادرًا على 
القيام بوظائف لغوية معقدة من البداية وتقوم الأنماط سايقة التجهيز بالوفاء بتلك 
الحاجة؛ وعندما يتطور نظام القواعد فى عقل المتعلم بمرور الوقت تدخل الأنماط سابقة 
التجهيز إلى البنية الداخلية لقواعد المتعلم” . 
انظر على سبيل المثال الجمل التالية والمأخوذة من طفل يتعلم اللغة الثانية : 
1 عكاأ! أكامه1 
ترعماءاطاء ,رأأعامه| 
5 ,أأعاهمن1 


ناه1 1أمن!| 


من المفترض أن يكون الطفل قد استخدم مركب 100104 لجذب انتباه شخص آخر 

ولا يعرف أن هذا المركب مكون من كلمتين ؛ ولكن بعد فترة من الزمن أنتج نفس الطفل 
الجمل التالية : 

961 11, 5 

كتاكت 

1 مم1ه 


قد نفترض من تلك المادة أن الطفل استطاع أن يحلل :8اهه! إلى كلمتين هما 
ه10 و 11 وهذا هى الذى سمح له يأن يطور نفسه وينتج مادة كالجمل الثلاثة التى 
رأيناها تواء ولكن تلك المادة لا تقدم أى دليل على صحة هذا الافتراض والتخيل . 
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الللحوظة الثالثة: هى أن إعادة تحليل المتعلم لقواعد اللقة الوسط لا يعنى 
بالضرورة ارتفاعًا فى مستوى التعقيد من حيث عمق التحليل (بيالستوك؛ وشيرود 
سميث ١9486‏ ص/17١٠)»‏ لا تعنى إعادة التحليل أن المتعلم يمشى فى اتجاه تراكيب 
اللغة الهدف الصحيحة ولا يعنى كذلك أن التحليل نقسه أصبح أعمقء تذكر فى القصل 
الثالث قدمنا مثلاً لمتعلم أنتج جملة من أمثال : 
© 10 لالط لمعا قينا ١‏ 
10 تقلط معله ممعم ١‏ 
ولكن بعد فترة أنتج نفس المتعلم الجملتين التاليتين : 
[0: 10 وستكللة1 لعلزه زوع | 
لضع بز 10 ععوماع3م وتلألتع5 لعممم1ه | 
فى المرحلة الأولى؛ أنتج المتعلم مصادرًا فقط ؛ ولكنه أنتج فى المرحلة الثانية 
مركيات تحتوى على 129 فقط؛ لقد حدثت عملية إعادة تحليل للقاعدة ولكنها ليست أعمق 
ولا يمكن اعتبار المرحلة الثانية بسبب تلك المحاولة أكثر قربا لقواعد الإنجليزية من 
المرحلة الأولى: إذا نظرنا للمساكة من حيث التعقيد لوجدنا أن المرحلة الثانية أقل تعقيد 
من الأولى ؛ لأن الأولى فيها استخدام مفعول يه مع المصدر وهناك أيضًا استخدام 
حالة إعرابية مع الضمير . 
الملحوظة الرايعة » هى أن تزايد الكفاءة وازدياد عمق التحليل اللغوى لا يعنيان 
بالضرورة ارتفاع المعرفة الواعية لدى المتعلم (بيالستوك. وشارود سميث 1980 
ص/7١٠).:‏ لا يعتمد استخدام نظام ما صحيح أى غير صحيح فى مقايل استخدام اللغة 
الهدف بأنظمتها وتصنيفاتها على معرفة المتعلم الواعية يهذا النظام ولا على قدرته على 
الكلام عن هذا النظام وتفسيره ‏ ولكن الشىء الذى تستفيده من ارتفاع درجة التحليل 
اللغوى هى أن المتعلم يستطيع أن يستخدم هذا النظام بشكل أفضل ولكنه لا يساعد فى 
المعرفة الواعية بهء وعلى ذلك فإن تحديد المكونات الأساسية لعبارة جامدة سابقة 
التجهيز يسمح للمتعلم أن يستخدم هذه المكونات فى سياقات لغوية أخرىء؛ ولكن ذلك 
لا يعنى بالضرورة ارتفاع الوعى . 
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أشار مكلوفلين )١111-(‏ إلى أن هناك مفهومين مهمين فى استخدام اللغة الثانية, 
هما الآلية وإعادة التركيب, تشير الآلية إلى قدرة المرء على التحكم فى معرفته اللغوية, 
ويتحتم على المرء فى الأداء اللغوى أن يجمع مهارات كثيرة من مجالات اجتماعية, 
وحسية: وعقلية» ويقدر ما يصبح استخدام تلك المهارات روتينيًا بقدر ما يصيح 
استدعاؤها للعمل أكثر سرعة وسهولة . 

ويشير مفهوم إعادة البناء إلى التغيرات التى تحدث للصور العقلية الكائنة كنتيجة 
لمعرفة جديدة: ويجب أن تكون تلك التغيرات غير ذات صلة بمرحلة سابقة وتختلف عنها 
كيفيّاء التعلم يعنى إدخال معلومات جديدة؛ ويجب أن يتم ترتيبها وتنظيمها فى إطارها 
المناسبء وتضمين تلك المعلومات يعنى بالضرورة حدوث تغييرات فى يعض حجواتب هذا 
النظامء وهذا هى إعادة البناء وليس التعلم لذلك إعادة للبتاء . 

هناك افتراض ضمنى يتيع من النظر لتعلم اللغة الثانية من جانب هذين 
المفهومين» وهى أن الإنسان يمتلك قدرة محدودة على تعاطى المعلومات» فمن الجوهرى 
للإنسان حين يتعاطى معلومات جديدة أن يعرف كيف يتعامل معها ويتظمها ويخزنها,. 
ولما كانت قدرة الإنسان محدودة فإنه بقدر ما تصبح المعلومات المخزنة أكثر مباشرة 
وأسهل فى الاستدعاء كلما كانت هناك مساحة أكير للمزيد من المعلومات الجديدة, 
والطاقة على التعاطى محدودة لذلك يجب الاقتصاد فى توزيعها واستخدامها إن كان 
التواصل اللفوى أن يكون فعالاًء هذا يعنى أن قراءة مقالة علمية معقدة لن يتم بكفاءة 
عالية لى نقرأء والتلفزيون يعمل بقدر ثمين من التركيز المحدود يذهب من المقال 
للتليفزيون, ولى لم يكن هناك ضغط على تركيزنا لتمت قراءة المقالة بسهولة وفى وقت 
أقصر , 


١-4-5‏ الآلية 
عندما يكون هناك ريط دائم ومتسق بين نوع معين من المدخل اللفوى؛ وأنماط 
محددة من المنتج اللغفوى نستطيع أن نقول : إن هناك مباشرة:» هذا يعنى أن ارتباطًا ما 
قد تكون: وهى الظاهرة التى تستطيع أن تلاحظها نسبيًا فى المداخلة التالية التى 


تجرى بين شخصين يتقايلان فى الممر ويتجه كل منهما نحى الآخر : 
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لم 
201 3 الان10] ,أن 
كاملا 2,10 رعم1؟ 


احاانا 


روتين هذه المحادثة مباشر وعفوى أوتوماتيكى لدرجة الكثير من الناس يردون على 
مثل تلك الأسئلة حتى قبل أن تسئلء وقد يجيب الناس فى بعض الأحيان على سوال 
خطأ بهذه الطريقة . 

ناقش كروكس (1111) أهمية ترتيب الشخص لكلامه مسبقًا ومراقيته له» ففى 
مرحلة التخطيط تلك, يستطيع المتعلم أن يفكر فى ما يريد أن يقوله والتراكيب التى 
سيستخدمهاء يعنى هذا أن للمتعلم اختياره بشأن التراكيب والتدريب عليهاء وإن كان 
التدريب أساسيًا وسيؤدى فى النهاية إلى الآلية فإن اتخاذ القرار بشأن أى التراكيب 
ستستخدم يؤثر حتمًا على الاستخدام المستقبلى تلغة؛ ويزعم كروكس أن التخطيط هو 
الذى يحدد أى عناصر اللغة الوسط سوف تنعم يميزة الآلية فى الاستخدام, 

قدم بيالستوك (141) نفس الفكرة عندما قال : إن المعرفة الخارجة قد تصبح 
ياطنية وعميقة بالممارسة والاستخدام: وقد تحدث الممارسة بالطبع فى الفصل أى من 
خلال تخطيط المتعلم المسبق لما يريد أن يقوله فى المنتجات اللغوية: وقال شارود ١9141(‏ 
ص117١)‏ : "يمكن تخطيط بعض عناصر اللغة الثانية مسبقًا فى الآداء اللغوى بشكل 
كامل ياستخدام المعرفة السطحية الخارجية وإذا تكرر هذا النشاط مرة ومرات» فمن 
الممكن أن نقول فى مثل هذا السياق إن عدد! من التراكيب اللغوية التى تم تخطيطها 
بعناية ويطأً سوف تصبح جزء من السلوك اللغوى الآلى". 

هناك أدلة من دراسات تجريبية تدعم فائدة التخطيط وميزته فى تطوير مستوى 
تعقيد المنتج اللغوى (كروكس 1544., وإليس 19417 ووبليامز )195٠‏ . 

دور المراقبة مهم أيضاء يجب أن نفرق هنا بين المراقبة التى حددها كراشن 
كعنصر من عناصر نظريته فى تعلم اللغة الثانية والمراقبة التى تشير إلى وعى الفرد 
بحديثه ومنطوقه؛ فى هذا المعنى الأخير نستطيع أن نتصور متعلمًا ما يراقب حديثه 
فيجد أنه يستخدم شكلاً ناجحًا وصحيحًا لقعل ماء وهو لذلك سوف يستخدمه قى 
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محادثة تالية؛ ولذلك فمن خلال المراقبة الواعية لحديثنا نستطيع أن نحدد المنطوقات 
الصحيحة والناجحة ونستخدمها كأساس لممارسات مستقيلية أخرى (كروكس )195١‏ . 

الطريقة الثانية لتعاطى المعلومات اللغوية طريقة تسمى بالتعاطى تحت السيطرة: 
الرابطة هنا لم يتم بناؤها من خلال الاستعمال المتكرر لتركيب صحيع: بل إن هناك 
ضرورة للتحكم فى الوعىء وعلى ذلك فيجب أن نتوقع استجابة بطيئة, تخيل نفسك مثلاً 
تتعلم اليابانية وفى موقف يمائل الموقف الذى تكلمنا عنه سلفًا وسألك أحدهم باليابانية 
عن الحالء فإن الرد لن يأتى بسهولة أى بطريقة آلية» يل إنك ستحتاج بعض مجهودك 
الذهنى لكى تبحث عن الإجابة المتاسبة . 

كيف تحدث عملية التعلم إذن داخل هذا الإطار النظرى ؟ يقول مكلوفلين, 
وروسمان: ومكلويد (19/7 ص :)11١ - ١175‏ "تتضمن عملية التعلم نقل المعلومات 
اللغوية للذاكرة طويلة الأجل ويعد ذلك يتم التحكم فيها يعمليات محسوية ومقننة: هذه 
العمليات فى المسؤولة عن انسياب المعلومات إلى الذاكرة طويلة الأجل ولذلك يمكن 
اعتبارها هى التى تمهد للآلية» وتساعد المتعلم على الانتقال لمراحل أكثر تعقيدا" . 

يتعلق الفرق بين العمليات المحسوية والعمليات الآلية بخلق روتين معين وأيضًا 
بالذاكرة طويلة الأجلء ولا يتعاق الأمر بالمعرفة الواعية كما يفترض نموذج كراشن, 
وليس فى المسألة فصل بين المرحلتين فالعمليات الآلية تستدعى بالضرورة وجودًا سايق 
للعمليات المحسوية . 

يحدث تعلم اللغة الثانية حسب هذه النظرية إذا باستخدام عمليات محسوية فى 
البداية» ولكن بمرور الوقت, وتزايد الخبرة فى مواقف لغوية معينة ييدأ المتعلم فى 
استخدام اللغة يطريقة أكثر آلية؛ وبذلك يسع مساحة من عقله الواعى لمعلومات لغوية 
جديدة تحتاج أن تدخل قى العمليات المحسوية . 

هناك طرق كثيرةء يستطيع المتعلم من خلالها أن يتعامل مع تعلم اللغة الثانية, 
ويعتمد هذا الاختلاف فى معظم الأحيان على اختلاف تركيز المتعلم, هناك متعلم يركز 
على النواحى الشكلية من اللفة الثانية ويتعامل معها بشكل محسوبه من الغالب أن 
يكون هذا هو نوع المتعلم الذى يخرج من سياق التعلم فى الصفء وهناك متعلم يركز 
على الأداء اللفوى فى سياق اجتماعى ويتعلم بالمحاكاة: ولا يعكس هذا السياق 
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بالضرورة آلية فى الأداء ؛ ولكنه فى نفس الوقت لا يعكس اهتمامًا واعيًا من قبل 
المتعلم؛ وهناك حالة أخرى يصل فيها المتعلم لآلية تامة فهى يستخدم اللغة الثانية فى 
سياقات تواصل دون تفكير وا ع فى الشكل اللغوى . 


5-4-5 إعادة البناء 


الفكرة المهمة الثانية هى إعادة اليناءء وهى عملية تحدث عندما تكون هناك 
تغييرات كيفية فى تصورات المتعلم عن اللغة الثانية ومعلوماته عنهاء وفيما يخص تعلم 
اللغة عند الأطفال وصف مكوفلين المسألة كما يلى: "تحدث عملية إعادة البناء عند 
الطفل وفى مسالة تمثل اتقطاعا بين مرحلة سابقة ومرحلة تالية فى التطور اللغوى. 
وكل مرحلة تمثل تنظيمًا جديدًا داخليًا ولييس مجرد إضافة معلومات | (مدلوقلين 115٠‏ 
ص/911).. 

فإذا تمت أضافة عنصر للنظام وفقط فلن يكون هناك إعادة بناء ؛ ولكن إن تمت 
إضافة عنصر جديد للنظام وغير هذا العنصر ترتيب النظام مما استدعى إعادة للتنظيم 
فيه فإن إعادة البناء تكون قد تمت . 

علل ليتباون ١194(‏ ص/7١)‏ حدوث إعادة البناء يما يلى: "تحدث إعادة البناء لأن 
اللقة عبارة عن نظام تراتبى معقد يقوم بعضه على بعضء ولا يعمل بشكل منطقى من 
نقطة رأسية لأخرى على خط واحدء وقد تعثى الأخطاء الكثيرة حدوث تعقيد فى منطقة ما 
أى زيادة الصحة اللغوية فى منطقة أخرى, وقد يحدث الخطأ على إثر تعميم لعنصر 
جديد متعلم أى بسبب حمل زائد من التعقيد أى غير ذلك من الأسباب" . 

كثيرا ما يعبر الباحثون عن نتيجة إعادة البناء بما يمكن تسميته بالسلوك على 
شكل حدوة الحصان: يتضمن هذا النوع من السلوك ثلاث مراحل من الاستخدام 
اللفوى؛ قى المرحلة المبكرة ينتج المتعلم شكلاً لغويًا يطايق مواصقات اللغة الهدف: وفى 
المرحلة الثانية يبدى أن المتعلم قد حسر ما تعلمه فى المرحلة الأولى» ولذلك تجد أن 
السلوك اللغوى فى هذه المرحلة يختلف عن قواعد اللغة الهدف, تشبه المرحلة القالثة 
المرحلة الأولى فى أنها تطايق أنماط اللغة الهدف وقواعدها . 
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قدم ليتباون )١117(‏ مادة من متعلمين فرنسيين يتعلمون الإنجليزية فى سياق 
الصفء واختبر استخدام 109 عند طلاب الصف السادس,ء والسابع؛ والثامن من 
المتعلمين» أتتج طلاب الصف السادس الجملة التالية : 
علق 3 ودرأكاها دأ عا 
بينما أنتج طلاب الصف السابع الجملة التالية: 
عاق مق امآ 
كيف يمكن أن نقسر هذه الخسارة الواضحة فى المعلومات عن اللفة الانجليزية 
التى تظهر من الجملة الثانية ؟ فسرت ليتباون المسالة بأن هؤلاء الطلاب درسوا فى 
البداية الزمن الممستمر فقطء ولما لم يكن أمامهم ما يقارنونه به فى الإنجليزية فقد 
تصوروا أنه يعبر عن الزمن البسيط فى الفرنسية: هذا يعتى أنهم لم يجدوا أمامهم 
شكلاً آخر للفعل المضارع البسيط اكى يعرفوا حدود استخدام المستمر الذى عمموه 
حتى على مناطق ليست له فى الإنجليزية ؛ ولكن لما تعلم الطلاب المضارع اليسيط كان 
ازامًا عليهم أن يدرسوه ويتعلموا استخدامه؛ كما كان لزامًا عليهم أن يعيدوا تعريف 
المضارع المستمر ويغيروا حدوده التى صنعوها سلقاء تتضح عملية إعادة البناء هنا من 
خلال التراجع فى نسب الصحة فى الإنتاج اللفوى والتراجع فى تسب الاستخدام 
أيضًاء المسألة تحتاج إلى وقت لكى يستطيع المتعلمون إعادة البناء بشكل تاجح, 
واستخدام المضارع اليسيط والمستمر بطريقة تتوافق مع اللغة الهدف ؛ وهذا ما ينتج 
شكل حدوة الحصان فى السلوك اللغوى . 
تقدم جاس وأرد (11417) مثلاً آخر على عملية إعادة البناء» وقد درس الباحثان 
التداخل بين المعجم والقواعد حيث قدما لمجموعتين من المتعلمين مهمة اختبار صحة 
لغوية مكونة من أريعة أنواع من الجملء وكان هناك تمييز معجمى فى المستوى الأدنى 
أقل منه فى المستوى الأعلى؛ فلم يؤثر اختلاف المفردات فى نفس المواقع النحوية على 
أحكامهم بصحة الجمل الإنجليزية, نستطيع أن نحلل هذه النتيجة بأن نقول: إن الطلاب 
فى المراحل المبكرة يفسرون الجمل بحسب القواعد النحوية, ويتجاهلون العناصر 
المعجمية والدلالية فى الجملة, وظهرت أهمية العناصر المعجمية والدلالية فى المراحل 
الأعلى من التعلم» هذا يعنى أن الطلاب يبدأون بقاعدة معينة يتصورون أنها تغطى كل 
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حالات النمط التركيبى المعين» تحدث مرحلة ثانية عندما تتاح أمامهم قاعدة جديدة, 
يصبح أمام الطالب فى هذه الحالة اختياران: إما أن يتراوح بين التركيبين: وإما أن 
يغير التركيبين ويبدل استخدامهما فى حالات مختلقة حتى يستطيع أن يدرك السياق 
الصحيعح لكل منهماء وهذا يعنى حدوث اختلال فى النظام القواعدى عند الطالب وهذا 
الاختلال هو أصل عملية التغير اللغوى . 

تعاملنا قى هذا الفصل مع العناصر النفسية فى تعلم اللفة الثانية» وسوف نتعامل 
مع مسائل نفسية أخرى فى الفصل التاسع» لقد مثلنا لكل نقط البحث فى الموضوع 
وركزنا على كيفية تنظيم متعلم اللفة الثانية لمعلوماته اللفوية فى عقله؛ وكيفية استخدام 
المتعلم لمعرفته اللغوية, وكيفية تأثير التعلم على نظام قواعد اللغة الهدف . 
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الهوامش 


)١(‏ افترض كراشن ١944(‏ ص ؟) أنه يجب توفر شرطان فقط هما : المعرفة بالقاعدة, والتركيز على 
الشكل؛ وسقط شرط الوقت بعد أن بينت أبحاث هواشتين وهولشتين (1545) أن عدم التركيز على الشكل 
يغيب شرط الوقت: هذا يعنى أن التركيز على الشكل مهم ؛ ولكن بدونه ليس لعامل الوقت أهمية كبيرة قى 
إنتاج المتعلمين . 

(1) انظر جريج 1585؛ وماكلوفلن 191/4, و/1941 للميزد . 

(؟) يفترض هذا نوعًا من الصحة قى القواعد اللغوية ؛ ولكن هذا ليس صحيحا فمعظم المعرفة التى 
يمتلكها ابن اللغة أى المتعلم لا يمكن الكلام عنها وسردهاء يعطينا ساليجار 1414 مثلاً مناسبًا على ذلك؛ هذا 
المثل لطفل ابن تسع سنوات يجيد لغتين؛ ويعرف القرق بين أدوات التذكير فى الإنجليزية عن طريق الأداء» ب 
الطفل وجود أداتين بأن واحدة تستخدم للعاقل وواحدة لقير العاقل. وقال إن 20 تستخدم للعاقل بينئما تستخدم 
8 لغير العاقل ؛ ولكنه فى الحقيقة يستخدم الأدوات بشكل صحيح بينما يفسرها بشكل غير صحيح . 
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الفصل السابع 


اللغة الوسط فى السياق 


يركز هذا الفصل على العوامل الاجتماعية والخارجية التى تؤثر فى بناء اللغة 
الثانية وتعلمها واستخدامهاء الفكرة الأساسية فى أبحاث تعلم اللغة الثانية القائمة على 
طرق علم اللغة الاجتماعى, هى أن اللغة ليست ظاهرة جامدة منعزلة حتى فى نقطة 
زمنية واحدة؛ تؤثر عوامل خارجية كجنس المتعلم والمكانة الاجتماعية للأفراد المشاركين 
فى الخطاب على إنتاج المتعلم لمادة لغوية فى اللغة الهدف, النتيجة هى أن المتعلم ينتج 
أشكالاً لفوية مختلفة يحسب العامل الخارجىء سوف نبدأ متاقشتنا لهذه العوامل 

* ببحث بسيط بالتتوع فى اللفة الوسط . 


١-١‏ التراوح 


من الواضح أن اللغة الوسط تظهر تنوعًا وتراوحًا أكبر مما تظهره اللغات 
الطبيعية: فمن الممكن أن يتراوح المتعلم بين شكلين لفويين للتعبير عن نفس الوظيفة ؛ 
ولكن ما هى السيب فى هذا التراوح؟ لقد ناقشنا فى الفصل السابق بعض أسباب هذا 
التراوح وقلنا فى بداية التعلم قد يستخدم المتعلم أكثر من تركيب دون التفريق بينها 
دلاليا لأداء نفس والوظيفة ؛ ولكن مع ارتفاع كفاءة المتعلم يصبح التراوح ووجود أكثر 
من تركيب سبيا فى التساؤل عن وظيفة كل مفهاء التنوع والمراوحة إذن هى الخطوة 
الأولى فى عملية ظهور اللغة الوسطء هناك مثل قدمه إليس )١9180(‏ حين وصف أداء 

طفل يرتغالى عمره ١١‏ عاما يتعلم الإنجليزية, أنتج الطفل الجملتين التاليتين : 
للق /[لر عأه 10 110 


عقت بإحص عامه] امم هل 
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فى الشهر الأول لحياة هذا الطقل فى المملكة المتحدة أنتج ١6‏ تركيب نقىء: ١1‏ 
منها مثل الجملة الأولى وواحد فقط مثل الثانية» فى الشهر الثانى تزايدت مرات 
استخدام التركيب الثانى بالرغم من أن الأول كان أكثر عددًا لم يزل» وفى الشهر 
السادس لم يكن استخدام النفى شائعا فى مادة هذا الطفلء ولكن فى التفرقة بين 
المرحلتين الزمنيتين كان هناك تراوح كبير بين التركيبين . 

وجد جاتبونتون )١1918(‏ نفس النتيجة تصدق على مجال الأصواتء فالمتعلم يبدأ 
بألوفون واحد ثم يتداخل ألوفون آخر معه مما يتسبب فى تراوح وتنوع فى الاستخدام 
حتى يستقر النظام . 


5-1 التراوح المنتظم 


الذى يحدث عندما يتراوح استخدام شكلين تحويين أى صوتين من الأصوات 
أب ريما أككو يهنت سياف عضن التراوت يكزن :داقع لغري بيتيا بكرن التمطن 
الآخر بدافع اجتماعى لغوىء سنتتاول أولا التراوح الذى يسيبه عامل لغوى . 


١-9-١‏ السياق اللغوى 


اكصق ديكرسوق (141/5) فى ذزاسة اأشزاها على ياباشين يتتلموة الإتظيؤية 
أن صوت الراء فاللغة فى اللغة يستخدمه المتعلمون بشكل أكير قيل صوت لين منخفض 
كالفتحة من ما يستخدمونه قيل صوت لين متوسطء ويستخدمون صوت الراء قبل صوت 
اللدخ التوسط اكت هما سستكتهوته فيل صتوكاللين العالن» واكعضف دكرسون عمسن 
طرق مختلفة لنطق صوت الراء الإنجليزى بحسب البيئة الصوتية التى يوجد فيها . 

وقن ذزانية مشابية يهف كنات 424 ؟) تسكن تميمان السواقط عن فلي 
كيكتا مييق يتهلمان الانظيزية»ولامظ ساص فى الدراسة وعون القكلتفات فن إتشاج 
المتعلمين لتجمعات الصواتط فى اللغة الهدف بحسن مزقع التجمع فى القطع العو 
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واكتشف أيضًا أن التجمعات التى ترد فى بداية المقاطع تكون أحسن وأكثر قربا من 
اللغة الهدف من تلك التى ترد فى أواخر المقطع . 

واكتشف الباحثون أن السياق اللغوى يؤثر أيضًا فى العناصر النحوية والصرفية, 
فى المجال الصرفى درس يونج )١1441(‏ استخدام علامات الجمع عند متعلمى اللغة 
الثانية. جمع يونج لدراسته مادة من ؟١‏ متعلما صينيًا للفة الإنجليزية على مرحلتين 
باستخدام مقابلتين مختلقتين: وقسم يونج المشتركين فى الدراسة من حيث الكفاءة 
اللفوية لمجموعتين يحسب نتائجهم فى الاختبار التقعيدى: وكانت المجموعتان هما 
المتقدمون والمبتدؤون» واستخلص يونج أدلة وافية من المادة بخصوص التراوح فى 
استخدام لاحقة الجمع الإتجليزية أى عدم استخدامها حتى على نفس الكلمة فى بعض 
الأحيان» أثيت يونج عددا من القرضيات؛ ولكن فرضية واحدة منها لها علاقة بالتراوح 
فى استخدام لاحقة الجمع فى الإنجليزية باختلاف السياق اللغوى: اكتشف يونج أن 
هناك تراوحًا تسيبه البيئّة الصوتية؛ أى الصوت السابق والصوت اللاحق على لاحقة 
الجمع؛ المثير فى نتائج يونج أنها تبين أن التراوح بحسب الأصوات قاصر على 
المتعلمين فى المراحل الابتدائية فقطء أهم عنصر فى تحديد ما إذا كانت الكلمة 
ستحصل على لاحقة جمع هو وجود لاحقة جمع على أى كلمة أخرى فى المركب ا لاسمى 
الذنى توجد فيه الكلمة المعنية» ويعكس ما هى متوقع من مادة اللغات الطبيعية والهجن 
فإن مركبا مثل (ولدان) قد يحصل على لاحقة الجمع فى لغة المتعلمين الوسط أكثر من 
(الأولاد)» وفى الجمل التى لا يتم فيها استخدام لاحقة الجمع بشكل زائد لا توجد 
فرصة كبيرة لاستخدام لاحقة الجمع على الاسم المعنى . 

فى مجال النحو أيضًا هناك تراوح بسبب السياق اللفوى؛ تقدم لنا دراسة 
هيلتنستام )١1917/(‏ التى أجراها على تعلم أبناء ١0‏ لغة للنفى فى السويدية مثلا جيدًا 
على ذلك, يعتمد وضع أداة النفى فى السويدية على ما إن كان الفعل المنفى يتنتمى 
للمركب الرئيسى أى لمركب داخل على المركب الرئيسى؛ يتبع المتعلمون فى المرحلة الأولى 
وضع أداة النفى قبل الفعل مباشرة؛ دون التفريق بين مكان الفعل فى المركب يتوافق 
هذا مع ما أشرنا إليه سلفًا من أن المتعلم يتبع نمطا تبسيطيًا لا يفرق بين عناصر 
مختلفة؛ بل ويصدر فرضية وجود شكل نحوى واحد لكل وظيفة لغوية, وعندما يكتشف 
المتعلم فى مرحلة لاحقة أن نظامه لا يتماشى مع اللغة التى يتعرض لها فإن الحاجة 
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لمراجعة فرضيته تظهر مما قد ينتج عنه تعقيد أكبر فى نظام قواعد المتعلم» وفى حالة 
اللغة السويدية فإن المتعلم يحتاج لمرحلة ووبسيطة لكى يصل لنظام اللغة الهدف الكامل 
وهى أن يضع مثلا آداة النفى قبل يعض الأفعال المساعدة: ثم قد تكون هناك مرحلة 
وسيطة أخرى هى أن يضع أداة النفى قبل أفعال أكثرء وفى هذه المرحلة الوسيطة 
يحدث تراوح بين وضع الفعل مسبوقًا بأداة النقى أى متبوعًا بهاء تحدث تقس المراحل 
الوسيطة فى حالة الأقعال العادية غير المساعدة وذلك لأن المتعلم يحتاج أن يميز بين 
الفعل الرئيسى فى المركب الرئيسى ويين الفعل الذى ينتمى لمركب داخل على المركب 
الرئيسى؛ الشىء المهم الذى يجب أن نشير إليه هناء هى أن المتعلم عبر هذه المراحل 
يصدر منتجًا لغويا يتراوح بين طريقتى النقى . 

على ذلك فإن التراوح المنتظم يحدث فى مجالات الأصواتء والصرفء والقواعد 
النحوية ويعكس حاجة المتعلم لفرض يعض النظام التقعيدى على لغته الوسط . 


5-9-١‏ السياق الاجتماعى المرتبط باللغة الأم 


هناك أشياء أخرى غير البيئة اللفوية تتحكم فى التراوح فى الأداء اللفوى 
مثل العوامل الاجتماعية؛ كانت دراسة شميت (/ا/191١)‏ من أقدم الدراسات التى اهتمت 
بدور العوامل الاجتماعية فى تعلم اللغة الثانية» وقد درس شميت فى هذه الدراسة نطق 
المتعلمين القاهريين لصوتى الثاء والذال فى الإتجليزية: وقسم المشتركين فى الدراسة 
اجو تان الأزلى كن اتحدوعة المانتمنين! والقاذة ميوتيقة ليما لوويوب ا تعر 
أن العامية القاهرية فيها كلمات قد تتطق الثاء فيها على ثلاثة طرق» كأن تنطق ثاء 
أو سيئًا أو تاء , 

وكان الاختلاق الوحيد الأساسى عند المشتركين فى دراسة شميت هق نطق 
صوت الثاء» فقد أنتج الجامعيون كلهم صوت الثاء فى بعض الكلمات بيتما لم ينتج أى 
شخص من مجموعة العمال أى كلمة فيها صوت الثاء على الإاطلاق؛ ويبدى على ذلك أن 
صوت الثاء علامة رقعة يحتفظ بها المتعلمون لأتنفسهم كمجموعة اجتماعية؛ وذلك لأن 
صوت الثاء وليس تنويعته السين أو التاء هى الصوت الصحيح فى العربية القصحى . 
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وكانت دراسة شميت أيضا مهتمة بنطق صوت الثاء في الإنجليزية: ولما كان 
صوت الثاء فى عامية القاهرة صوبًا رفيعًا فمن المتوقع أن يرتفع ظهوره وتزيد نسية 
توارده بارتفا ع مستوى السياق الاجتماعى الذى تستخدم فيه اللغة الإنجليزية, 
استصدر شميت مادته من 84؟ شخصا عربيًاء واستصدر ثلاثة أنواع من المادة هى 
قراءة نصء وهى أقل أنوا ع المادة رسمية إلى قراءة قائمة كلماتء وهى نوع متوسط فى 
رسميته إلى قراءة أزواج من الكلمات وهو أكثر سياق رسمىء وبالنظر إلى النتائج 
والمشتركين فى الدراسة يمكن القول إن المشتركين فى الدراسة يمكن تقسيمهم 
لمجموعتين: مجموعة من أنهوا تعليمهم بعد المرحلة الثانوية. ومجموعة من استمر 
تعليمهم بعد هذه المرحلةء ولو نظرنا للنتائج وحدها لوجدناها تماثل النتائج التى تكلمنا 
عنها سلفًا بخصوص صو الثاء فى العربية: فقد استخدمت المجموعة التى أكملت 
تعليمها يعد المرحلة الثانوية صوت الثاء أكثر من المجموعة التى توقفت عند المرحلة 
الثانوية: ذلك بالرغم من أن المتعلمين أظهروا بعض التراوح فى إنتاج الثاء بسبب عدم 
وضوح السياق الرسمى من عدمه. ويتضح من هذه الدراسة أن العوامل الاجتماعية 
والتفضيل فى اللغة الأم يؤثران على العناصر التى يستخدمها المتعلم فى اللفة الثانية . 

من بين الدراسات التى بينت أهمية العوامل الاجتماعية كانت دراسة بيب 
(114) التى بحث فيها استخدام تيلنديين يتعلمون الإنجليزية لصوت الراء فى اللغة 
الهدفء أعطى الياحث للمشتركين فى دراسته مهمتينء المهمة الأولى هى الاشتراك فى 
محادثة بينما كانت المهمة الثانية هى القراءة من قائمة كلمات؛ هذا يعنى أن مهمة من 
المهمتين كانت رسمية يينما لم تكن الثانية, كذلك اهتمت الباحثة فى تحليلها بصوت 
الراء فى بداية الكلمة وصوت الراء فى آخر الكلمة» كانت نسية الاستخدام الصحيح فى 
آخر الكلمة /4١‏ () فى المواقف الرسمية: وفى المواقف غير الرسمية كان الاستخدام 
الصحيح حوالى "7 بالرغم من أن الصوت فى الموقف الرسمى لم يكن كثير التوارد 
كما هى الحال فى الموقف غير الرسمىء وإذا نظرنا لنتائج نطق صوت الراء فى البداية 
لوجدنا أن النمط قد انتقل للعكسء ففى الموقف غير الرسمى كانت نسبة الدقة 54/ 
ونصف بينما كانت نسية الصحة فى السياق الرسمى 5.غ728 . 

الموقف الذى وجدناه فى حالة نطق الراء فى آخر الكلمة هى الموقف الذى نتوقعه 
من واقع نوع المهمةء سوف نناقش هذه النقطة بعمق أكبر فى هذا القصل ؛ ولكن 
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الغريب هى نتيجة نطق الراء فى بداية الكلمة؛ قدمت بيب تفسيرًا لهذه النتيجة يتعلق 
بدور اللغة الآم. فالصوت المستخدم فى اللفة الأم فى الموقف الرسمى تنويعة من 
تنويعات الراء فى بداية الكلمة فى اللغة التيلندية. ففى موقف قراءة القائمة إذن تحول 
انتقل النمط الرفيع للصوت إلى سياق اللغة الهدف ('), وعلى ذلك فإن التراوح فى 
استخدام العناصر اللفوية فى اللغة الثانية قد يكون مدفوعا بعوامل اجتماعية فى اللغة 
الأم» ومع ذلك فليست العوامل الاجتماعية هى الوحيدة التى تؤثر فى التراوح: بل إن 
هناك عوامل أخرى؛ وسوف ننظر فى القسم التالى على عوامل مثل المشتركين فى 
المحادثة, وتوع المهمة اللغويةء وموضوع المحادثة . 


/1-؟-" السياق الاجتماعى وعلاقته بالمشتركين فى المحادثة: ونوع المهمة, 
وموضوع المحادثة 


كثيرًا ما نغير من طريقة كلامنا يحسب الموقف والشخص الذى يتحدث معناء من 
البديهى أن الطريقة التى نتكلم بها داخل نطاق الأسرة تختلف عن الطريقة التى نتكلم 
بها فى محيط العمل أى فى معرض التقديم على وظيفة جديدة, ولذلك يجب أن نهتم 
بعناصر مثل هذه عند دراسة طريقة حديث متعلم اللغة , 

من بين النظريات التى خرجت لتشرح تأثير المشتركين فى الحديث على أسلوب 
الحديث كانت نظرية تعديل الحديث (جيلز. وسميث ١191/4‏ وجيلزنء وسنت كلير 151/4 
وثكرء وجيلزء وكشير ؟118).؛ وتبدا تلك النظرية من ملاحظة أن أتماط الحديث تنزع 
التباعد أو للتقارب أثناء المحادثة» عرف تكر وجيلن: وكاشير ١945(‏ ص١5؟)‏ التقارب 
والتباعد فى المحادثة كما يلى: "التقارب هى استراتيجية لغوية يستخدمها المتكلم ؛ 
ليقترب من أسلوب حديث المشترك معه فى المحادثة ياستخدام سمات لغوية كثيرة 
كسرعة الكلامء والوقفات؛ وطول المنطوق» أما التباعد فهى سلوك يشير لاستخدام المتكلم 
ما ببيين اتفصاله لغويا عن المتحاور معة" . 

لماذا يطوع المتكلم حديثه ليشيه من يحاوره ؟ هناك أسباب كثيرة لمثل هذا 
السلوك؛ وكلها أسباب اجتماعية؛ فالحديث مثل الآخرين» على عكس ارتداء ملايس مثل 
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الآخرين» يكسبنا قبولهم ويبين أننا ننتمى لنفس الفئة الاجتماعية؛ ولذلك فقد وجدت 
الدراسات التى صممت لتبحث فى المراوحة وأسبايها الاجتماعية وجود نزعة كبيرة لدى 
المتكلمين إلى التقارب» على سييل المثالء جمع بيبء وزونجلر )١141(‏ مادة من أطفال 
تيلنديين صينيين فى اللغة التيلندية فى مقابلتين مختلفتينء أجرى المقابلة الأولى 
شخص صينىء بينما أجرى المقايلة الثاتية شخص تيلندىء ومن الجدير بالذكر, أن اللغة 
الأم للأطفال فى هذه الدراسة كانت الصينية بينما كانت التيلندية هى اللغة الثانية. ركز 


الباحثان فى تطيل المادة على ستة أصوات لين فى التيلندية وعلى صائتين اثنين فى 
الصيندة . 


وظهر من النتائج أن للشخص الذى أجرى المقابلة تأثير على إنتاج الصوائط 
الصينية وأصوات اللين التيلندية على حد سواءء فقد حاول الأطفال أن يغيروا طريقتهم 
وأكثر صينية مع الصينى . 

من بين أكثر الموضوعات بحثًا فى مجال العلاقة بين علم اللغة الاجتماعى وتعلم 
اللغة الثانية هى موضوع النتائج المتباينة التى نحصل عليها من مهام الاستصدار 
اللغوى: يرجع القضل فى طرق هذا الباب للأستاذ لايوف (1959, و191.0١):‏ حيث أشار 
لاختلاف الشكل اللغوى والعنصر اللغوى المستخدم باختلاف موقف الحديث وسياقه . 

وسع تارون (91/4١ء‏ و1141١)‏ دائرة أبحاث لابوف التى كانت مبنية على ملاحظة 
السلوك اللغوى عند أبناء اللغة, ونقلتها تارون لمحيط تعلم اللغة الثانية, وقالت: إن نظام 
اللغة الثانية عدنلن المتعلمين نظام متنوع ومتراوح يتغير يتفير البيئة اللغوية, وقالت: إن 
نظام القواعد عند المتعلم يكون منظمًا ومتسقًا فى حالة الدارجة ويكون أقل تنظيمًا 
واتساقًا فى حالة ما أسمته باللغة الرفيعة, الاهتمام بالحديث والعناية به هما اللذان 
يحددان هذين النظامين ويعرفانهماء ففى الدارجة لا يهتم المتكلم بشكل الحديث 
اهتمامًا كبيراء وهذا عكس اللغة الرفيعة التى يجب أن يهتم المتكلم فيها بشكل الحديث 
وصحته النحوية اهتماما كبيراًء ولذلك فإن هذين النمطين اللغويين يمثلان طرفى خط 
طويل من الأساليب اللقوية يحددها قدر الاهتمام والعناية اللذان يقرضهما السياق 
الاجتماعى للمحادثة . 
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موايوق التزاسنات المنكرة فن هذا الكحال كانتت تراحة وكرسون وكرسوة 
(/199), سبق أن ناقشنا مادة هذه الدراسة فيما يتعلق بالسياق اللفوىء ولكننا هنا 
سوف نركز على علاقة هذا البحث بنوع المهمة اللغوية» المادة المأخوذة من اليايانيين 
الذين يتعلمون الإنجليزية مرتبطة بنطق الراء من ناحية سياقين: السياق الأول سياق 
بعد صائطء وسياق قيل صوت لين عالى أو متوسطهء بينت المادة وجود اختلاف كيير فى 
دقة النطق بحسب نوع المهمة اللغوية التى يتحتم على المشترك فى الدراسة القيام بهاء 
فلم يكن هناك تركيز كيير على الشكل فى حالة الحديث الحر» بينما كان التركيز على 
الشكل فى قمته فى حالة قراءة قائمة الكلمات» المتكلم يراعى الدقة فى حالات المهام 
التى تتطلب تركيرًا كبيرا على الشكلء ولكن هناك مشكلة مع هذا التصور حول علاقة 
نوع المهمة اللغوية بالدقة فى الاستخدام لأنه ليس هناك أى دليل على أن ترتيب المهام 
بهذه الطريقة أى الكلام الحر يكون أقل تركيرًا على الشكل من قراءة قائمة مقردات. 
فريما يكون التركيز الأكير على مهمة أخرى وريما لا يمنح كل التاس نقس القدر من 
التركيز والاهتمام لتفس المهمة, فمن الممكن جدًا أن نجد فروقًا فردية فى هذا الشأن . 

هناك مسألة مهمة فى هذا المجال وهى العلاقة بين الصحة اللغوية والاتساق: فلعل 
القارئ يذكر أننا قلنا سلفًا إن الدارجة أكثر اتساقاء ولكن مادة ديكرسون وديكرسون 
تبين أن نتائج الدارجة أقل صحة لفوية: الاتساق يعنى أن وحدات النظام اللغوى 
لا تتداخل بعضها مع البعضء ولما كانت الدارحة متسقة داخليًا فمن الصعب أن تتأثر 
بطرق اللغة الهدفء وعلى ذلك فلن تكون دقيقة بقدر كبيرء أما بالنسبة للنمط الرفيع فهو 
النمط الذى يركز على طريقة الحديثء وهى أيضًا النمط الذى تؤثر فيه اللغة الهدف 
بشكل كبيرء ولذلك فهى يمثل النظام الأصح لغويًا . 

قد يكون الوعى بطريقة الحديث وحده لا يكفى لأن يكون تبرير لوجود التراوح؛ بل 
إنه يبسط المسالة كثيراء قارنت جاس (1980) بين نوعين من المهمات اللغوية فى 
معرض بحثها فى اكتساب مركبات الصلة؛ واستخدمت فى دراستها مهمة صحة نحوية 
ومهمة ربط بين الجمل؛ فى مهمة الحكم بالصحة النحوية طلبت الباحثة من المشتركين 
فى الدراسة أن يحكموا على مدى صحة جمل فى اللغة الهدف التى يتعلمونهاء وفى 
المهمة الثانية طلبت الياحثة من المشتركين أن يربطوا بين جمل باستخدام الاسم 
الموصولء وكان التركيز الأساسى فى هذه الدراسة هى استخدام المشتركين للقة الأم, 
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وخرجت الباحثة بنتائج مختلفة من المقارنة التى أجرتياء وهذا الاختلاق هو ما دفعها 
لأن تطلق هذا التحذير القوى والواضع أن: "كل دراسة لعملية النقل يجب أن تضع فى 
الاعتبار نوع المعرفة اللفوية التى نختيرهاء ذلك لأن النتائج التى نستخلصها من طرق 
بحث مختلفة ستكون بدورها مخلقة" (جاس ١548+‏ ص ؟1): لم يكن التفسير فى هذه 
الحالة معتمدًا على مفهوم العناية أو الاهتمام. بل كان قائئما فى الحقيقة على العمليات 
التى تجرى أثناء تنفيد المهام اللغوية. فمهمة الحكم بالصحة النحوية على سبيل المثال» 
مهمة فك شفرة ليستطيع المتعلم أن يحكم إن كانت هذه الجملة مقبولة أو مرفوضة, 
وليحدث هذا يجب أن تكون هناك عمليتان: أولاً يجب أن يفسر المتعلم الجملة بطريقة ماء 
وثانيا يجب عليه أن يحدد ما إذا كانت الجملة تطابق أنماط اللقة الهدف كما فى 
منظمة فى لغته الوسطء هذا يعتى أنه على المتعلم أن يطابق بين هذه الجملة والنظام 
العقلى عنده هوء أما بالنسبة لمهمة الربط بين الجمل فهى مهمة إنتاج يجب أن يركز 
فيها المتعلم على الشكل اللفوى ويحافظ على المعنى فى الوقت نفسه. ولذلك فكل مهمة 
يقوم بها المتعلم تحتم عمليات عقلية مختلفة يكون الاهتمام فيها نوعا واحدا من هذه 
العمليات: حتى بالنسبة للمادة التى تعكس بوضوح الفرق بين الافتمام بالشكل اللقوى 
فإن المادة تلك لا تيرر العلاقة المفترضة بين الصحة اللغوية والاهتمام بالشكل؛ بل إن 
ساتو (1180) وجد العكس صحيحًاء ففى الدراسة التى قامت بها لدراسة إنتاج أطفال 
فيتناميين يتعلمون الإنجليزية للصوائط فى أواخر الكلمات ولمجموعات الصوائط لم تثيت 
النزعة التى لاحظها ديكرسون وديكرسون,ء لقد تم جمع المادة من خلال ثلاث مهام فى 
أربع مراحل زمنية» كانت المهمة الأولى محادثة حرة» والمهمة الثانية قراءة جهرية لنص, 
وكانت المهمة الثالثة هى تقليد كلمات وعيارات قصيرة . 

بينت النتائج أن العلاقة المتوقعة لم تصدق فى حالة نطق الصوائط ولا فى حالة 
نطق تجمعات الصوائطء هذا مع أننا لا نعرف أى مهمة تدفع لاستخدام أكبر للوعى 
والاهتمام بطريقة الكلام, وأشارت ساتو بكل وضوح إلى أن تعريف أنماط الحديث على 
أنها من إنتاج الاهتمام يالحديث والوعى فقط يعتبر تبسيطًا ساذجا لكيفية تراوح إنتاج 
المتعلمين للغة الهدفء وأدركت تارون أيضًا عدم قاعلية منظور أحادى ضيق لعملية 
التراوح» وفى دراسة أجرتها عام (1540) على اكتساب المورفيمات الحرة والمورفيمات 
المتصلة تبين لها أن الدارجة ليست هى الأقل دقة لغوية, كان فى هذه الدراسة ثلاث 
مهام, المهمة الأولى هى حكم بالصحة النحوية؛ والمهمة الثانية هى مقابلة حول أفضل 
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الموضوعات لدى المشترك فى الدراسة:. والمهمة الثالثة والأقل تركيرًا على الشكل اللغوى 
للكلام فى سياق حكى شفهى . 

ضمنت تارون تحليلها للنتائج وتفسيرها لها فكرة وظيفة الخطابء هذا يعنى أنك 
لا تستطيع بكل بساطة أن تقول إن نوع المهمة وحده هى الذى يحدد الشكل اللغوى 
المستخدمء بل إنك أيضًا تحتاج لأن تعرف وظيفة الشكل اللفوى فى سياق الخطاب, 
فعلى سبيل المثال. لم يتحرك إنتاج ضمير الغائب فى الإنجليزية فى مادة الدراسة 
بحسب المتوقع: ويكمن تفسير ذلك فى الدور اللذى يلعبه الشكل النحوى فى السياق, 
فضمير الغائب زائد فى السياق لآن هناك مفاتيح أخرى فى الجملة وعلامات تبين نوع 
الفعل وتصريفه؛ ولكن فى سياق القص مثلا قد يكون ضمير الغائب أو علامة الجمع 
مهم فى تحديد العلاقات المنطقية والمعنوية الصحيحة:؛ وعلى ذلك فقد ضغط سياق 
القص على المتعلم أن يهتم بالصحة اللفوية بشكل خاص . 

وبينما يسهم الافتمام بالشكل اللغوى ووظيفته فى الخطاب فى تفعيل اتساق 
داخل نظم القواعد فى رأس المتعلم فإن موضوع الخطاب مهم أيضًاء جمع أينشتين 
وشريوك (11489) مادة شفهية من عشرة متعلمين للإنجليزية كلغة ثانية حول 
موضوعين» الموضوع الأول يحدده المتعلم بحسب ارتفاع أهميته له, والموضوع الثانى 
يحدده المتعلم أيضًا ولكن لأنه غير مهم له, واعتمد تحليل المادة على قياسات الدقة فى 
تصنيقات نحوية عديدة كالزمنء وتركيب الفعلء ومعنى القعلء ومعنى الزمن» وكانت 
التتيجة أن الباحثين اكتشفا أن الدقة اللغوية تقل فى الموضوعات التى يتعامل المتكلم 
معها بعاطفية؛ أى الموضوعات التى قال المتكلم إنها ذات أهمية كبيرة له» وقد يقول 
البعض : إن تلك الفكرة ليست مختلقة عن فكرة الاهتمام بالحديث؛ ذلك لأن الموضوعات 
المثيرة لنا تجعلنا نهتم بالمعنى أكثر مما نهتم بالشكل اللغوى . . 

قدم وكين؛ وسويلز (19489١)ء‏ وزونجلر (1985) أدلة إضافية على تأثير موضوع 
الخطاب فى الإنتاج اللغوى للمتعلمين بالرغم من أن السلوك اللغوى هى الذى تم التركيز 
عليه فى هاتين الدراستين أكثر من الصحة اللفوية: فى دراسة زونجلر جمعت الباحثة 
واحد! من أبناء اللغة مع واحد من المتعلمين المشتركين فى الدراسة ينتميان لدراسة 
واحدة كالهندسة الكهربائية مثلاء وأقامت بينهما مناقشة حول موضوعين: ال موضوع 
الأول محايد يفترض أن يعرف عنه الطرفان ما يمكنهما من الحديث فى محادثة عادية 
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كموضوع الطعام مثلاء والموضوع الثانى هى موضوع متعلق بدراستهما المشتركة, 
العناصر التى تم البحث عنها هى المقاطعة والوقفات وكمية الأسئلة التى سؤلت, 
وأسهمت تلك العتاصر فى تحديد السيطرة على المحادثة: وكانت التتيجة التى وصلت 
إليها الباحثة أن السيطرة على المحادثة لم يتم تحديدها بالمعرفة اللفوية وحدها لأن 
أبناء اللغة لم يتحكموا فى المحادثة» وبينت الدراسة أن السيطرة على المحادثة تعتمد 
على المعرفة بموضوع المحادثة, هذه الدراسة تشبه دراسة وكين وسوالز (1949) التى 
أثبتت هى الأخرى أهمية معرفة محتوى الموضوع: كان أزواج المشتركين فى هذه 
الدراسة من أيناء اللغة ومتعلميها على مستودات مختلفة من حيث المعرفة بالحاسيات, 
فكل متعلم مشترك فى الدراسة كانت عنده خيرة كبيرة يتطبيق معين من تطبيقات 
الحاسبء بينما لم يكن ازميله فى المحادثة من أبناء اللغة نفس الخبرة وكانت المهمة 
اللغوية هى أن يعلم متعلم اللغة ابن اللغة هذا التطبيق؛ اهتم الباحثان يعناصر لغوية 
كعدد الجمل وطولها وعدد الأسئلة, واهتما أيضا يعناصر غير لغوية كعدد مرات تفسير 
المفردات: وعدد مرات إلقاء الأوامر والتوجيهات, وكانت نتيجة الدراسة أن السيطرة على 
المحادثة عملية معقدة, التصور العام هى أن أبناء اللغة هم الذين يتحكمون فى المحادثة 
بسبب مصادرهم اللغوية الواسعة ومعرفتهم اللغوية الأكبر من معرفة متعلم اللغة؛ ولكن 
يجب أن نضع فى اعتبارنا المعرفة بموضوع المحادثة وعوامل اجتماعية أخرى مثل : 
المكائة والعلاقة بين طرفى المحادثة, النتيجة العامة هنا هى أن السلوك اللغوى لمتعلم 
اللغة مسألة معقدة تدخل فيها عوامل كثيرة لا تقل العوامل الاجتماعية أهمية فيها عن 
باقى العوامل . 

وقال سلينكر ودوجلاس (1140) إن أبحاث تعلم اللغة الثانية يجب أن تضع فى 
اعتبارها فكرة السياق» من بين عناصر هذا السياق التراوح الذى تحسيب فيه مهمة 
الاستصدارء عنصر آخر هو مفهوم مجال الخطابء وهى ما عرفه الباحثان بأنه: 'سياق 
يتم خلقه داخليًا ويتم من خلاله يناء تراكيب اللغة الوسط بطرق مختلفة" (ص؟ ,)٠١‏ 
هذا يعنى أن المتعلم يخلق مجالات للخطاب تكون لها أهمية فى مجالات حياته المختلفة, 
ولذلك فأشكال اللغة الوسط يتم خلقها داخل هذا السياق أى المجالء جاء الدليل على 
هذا من مادة استقاها الباحثان من متعلم ينتج تركيبات مختلفة بحسب السياق: يعتمد 
تصور الباحثان هذا على إيمانهما بأن عناصر تعلم اللغة الثانية المختلفة كالتجمد 
والتجنب والنقل تظهر بنسب مختلفة فى مجالات الخطاب المختلفة؛ انظر على سبيل 
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المثال المحادثتين اللتين أجريتا مع لويس المشترك فى هذه الدراسة:؛ المحادثة الأولى عن 
نقاط فنية فى مقالة فى الهندسة, والموضوع الثانى عن الطعام؛ وفى كلا الموضوعين 
نسى لويس كلمة مهمة . 

فى الموضوع غير الفنى لويس مستعد لأن يهمل الكلمة ويتخطاهاء أما فى 
الموضوع الفنى قلا يحدث هذا ولا يكون هناك فشل فى التواصل لأن لويس يشرح 
معنى كلمته التى نسيها على أمل أن يوصل فكرته أى أن يستصدر الكلمة التى يريدها 
من ابن اللفة الذى يتكلم معهء فى الموضوع العام الخاص بالطعام يدخل لويس مع 
المتكلم الآخر فى مفاوضة لكى يبحثا عن الكلمة المفقودة, ولذلك يتضح لنا أن المتعلمين 
فى الحالتين يستخدمون استراتيجيتين مختلفتين فى توصيل فكرة ما لابن اللغة . 

رأينا أن هناك تراومًا كبيرًً وعدم استقرار فى مادة متعلم اللغة الثانية, قد يكون 
التراوح هذا حرا عشوائيًا وقد يكون متسقًا منتظمّاء والتراوح المنتظم أكثر وضوحًا فى 
المادة» وهناك عدد من العوامل التى تحدد تراوح الإنتاج اللغوى: بعض هذه العوامل 
لغوية ويعضها اجتماعية لغوية أى تعتمد على الموقف, واقترح إليس ١9/17(‏ ص185١)‏ 
وجود دور لكل من التراوح العشوائى والتراوح المنظمء يحدث التراوح العشوائى فى 
المراحل المبكرة من التعلم حيث يوجد عنصر أو أكثر للتعبير عن فكرة واحدة: المرحلة 
التالية تتضمن اتساقًا بين الشكل اللغوى وامعنى الذى يعبر عنه, وأحيانًا يحدث تداخل 
بين الأشكال أو بين معانيهاء المرحلة الأخيرة هى الاتساق الكامل بين المعنى وبين 
الشكل اللغوى الذى يعيبر عنه . 

ليس هتاك جدل فى أن المتعلمين يختلفون فيما بينهم فى إنتاج عناصر اللفة 
الهدفء ولكن المسألة الجدلية قعلا هى الطريقة المناسبة لتصوير المعرفة اللغوية والتعبير 
عنهاء فالباحثون الذين يهتمون بنظريات تشومسكى فى اللغة يعتيرون أن تحديد الكفاءة 
اللغوية للمتعلم من تخصصات تعلم اللغة الثانية, فالكفاءة اللغوية ليست متراوحة لأنها 
هى نوع من تصوير المعرفة الداخلية غير الملموسة؛ ولكن التراوح مساألة تخص الأداء 
اللغوى الذى هى استخدام المعرفة اللغوية فى مرحلة زمنية معينةء ولكن هناك باحثون 
مثل إليس وتارون ينظرون إلى المعرقة فى اللغة الثانية على أنها مادة متغيرة: أى أن 
المراوحة لا تحدث على مستوى الأداء اللفوى يل هى جزء جوهرى فى المعرفة اللغوية 
التى يمتلكها المتعلم عن اللغة الثانية. ولكن إكمان يقول: إن حل هذا الخلاف لا يكمن 
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فى المناقشات النظرية عن ما يدخل تحت طائلة تعلم اللغة الثانية وما لا يدخل؛ بل يكمن 
فى الدراسة المعملية والتجارب» فعلى جانب الباحثين الذين يعتبرون أن المجال المناسب 
لدراسة تعلم اللغة الثانية هى الكفاءة اللغوية يجب أن يكون هناك دليل مادى على أن 
هذه النظرية تستطيع أن تفسر ظاهرة المراوحةء أما بالنسبة للباحثين الذين يعتبرون 
مادة المراوحة مهمة بالنسية لتعلم اللفة الثانية فنحن نحب أن نوضح أن هناك مادة 
مهمة بالنسبة لفهم تطور تعلم اللفة الثانية ولكنها لا يمكن أن تدخل فى نظرية شاملة 
عامة عن الكفاءة العقلية فى تعلم اللغة الثانية . 


0" إستراتيجيات التواصل 


كثيرا ما يجد المتعلم نفسه فى حالة يريد فيها أن يعبر عن فكرة ما وإكنه لا يجد 
الوسيلة اللقوية لذلك وجب عليه فى هذه الحالة أن يستخدم استراتيجية تواصل ماء 
يمكن تعريف استراتيجية التواصل بأنها محاولة واعية ومتعمدة من قبل المتعلم تلتعبير 
عن معتى ما فى حالة افققارهاللرمطلة اللرية هن اللغة الومفيحكن لنا مها لمنتوك 
١19-(‏ ص١)‏ القصة التالية: "يينما كانت صديقة لى تعيش فى كلومبيا آرادت أن 
تشترى حريرًاء والكلمة الأسبانية للحرير هى (سيدا), ولكنها كلمة تستخدم أيضا 
لأنواع مختلفة من الأقمشة: ولما كانت صديقتى تريد أن تحصل على الحرير الطبيعى 
الصافى فقد ذهبت إلى المحل وشرحت معنى ما تريد وقالت: هى قماش تصنعه 
حيوانات صغيرة لبيوتهاء ونأخذه نحن ونصنعه" . 

لم تكن تلك الصديقة تعرف كلمة واضحة للحرير الطبيعى ولا لدودة القز ولذلك 
كان عليها أن تلجأ لطريقة أخرىء؛ الاستخدام لعبارات تفسيرية بغرض توصيل ال معنى 
هو ما نسميه ياستراتيجيات التواصل . 

تعامل الباحثون مع ثلاثة مفاهيم أساسية فى تعريقهم لاستراتيجيات التواصل 
ودراستهاء المفهوم الأول هو الإشكالية» والمفهوم الثانى هو الوعىء والمفهوم الثالث هى 
التعمدء تعنى الإشكالية أن المتعلم يجب أن يكون قد أحس بمشكلة فشل فى التواصل 
ولذلك اجأ لاستراتيجية تواصل ليحل المشكلةء الوعى هو إدراك المتعلم أنه فى مشكلة 
حقيقية وأنه فى نفس الوقت يعمل على حلهاء آما التعمد فهى مفهوم يشير إلى أن 
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المتعلم يتحكم فى أكثر من خيار وهى الذى يقرر أى تلك الخيارات لو استخدمت سوف 
تؤدى إلى أفضل النتائج (بيالستوك )199٠‏ . 

لكل مفهوم من تلك المفاهيم مشاكله النظرية, أولاًء معظم العناصر اللفوية التى 
تستخدم عندما تكون هناك مشكلة تواصل هى العناصر التى تستخدم فى غياب تلك 
المشكلة, ولى كان هذا صحيحا فليس من الضرورى إضافة الإشكالية كمفهوم أساسى 
فى التعريف, تصور مثلاً أن شخصًا ما لم ير قط فى حياته آلة حاسبة ورآها لأول مرة, 
وحاول أن يصفها لشخص آخرء هو لا يواجه مشكلة هذا أو على الأقل لا يعرف أنه 
يواجه مشكلة العثور على اسم لهذه الماكينة لأنه لا يعرف لها اسمًا أصلاً فهى مفهوم 
جديد عليه» ففى أحيان كثيرة نجد أنفسنا مضطرين لوصف شىء ما لا نعرف له اسماء 
فنحن لا نشعر بالمشكلة التى أمامنا أى أن هناك مشكلة أصلاً لأنه شىء ونصقه دون 
فشل فى التواصل أو انقطاع, ولى كان استخدام بعض الاستراتيجيات فى حالات غياب 
المشاكل تماثل استخدام استراتيجيات فى حالة وجود مشاكل تواصل فإن هذا لا يعنى 
تضمين عنصر الإشكالية قى حالة تعريف استراتيجيات التواصل . 


ثانياء من الصعب أيضًا أن نجمع بين الوعى واستراتيجيات التواصلء فقد قال 
بيالستوك: إن مشكلات التواصل يتم حلها باستخدام عدد محدود من الاستراتيجيات 
مهما نتوعت المشكلة واختلف سياقهاء ولما كان استخدام هذه الاستراتيجيات منظم 
ومستمر ومتواتر قإنه من الصعب أن نتحدث عن الوعى فى هذه الحالة, هذا يعنى أن 
المتعلم لا يواجه كل موقف إشكالى جديد بعدد من الاختيارات الواعية» بل إنه يستخدم 
استراتيجية معروفة له وأثبتت تجاحهاء هذه الفكرة مرتبطة بالتعمد والنية» قلى كانت 
الاختيارات روتيتية ففكرة الاختيار الواعى المتعمد صعبة التفسير . 

اختتم بيالستوك دراسته اليبليوجرافية بأن قال : إن استراتيجيات التواصل 
لا تتمتع بمميزات خاصة:؛ بل إنها جزء من الاستخدام اللغوى العادى؛ أى أنها تعديل 
لعمليات التواصل المسؤولة عن تعلم اللغة الثانية واستخدامها وتساعد على الاستمرارء 
فهى وسيلة المتعلم للتعبير عن معانى تقوق إمكانياته اللغوية ١95.(‏ ص/!8١)‏ . 
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4-١‏ البرجماتية واللغة الوسط 


الموضوع الأخير الذى سنتعامل معه فى معرض مناقشتنا للغة الثانية فى السياق 
هو البرجماتية: لقد قلنا فى الفصل الأول إن تعلم اللغة الثانية لا يعنى فقط تعلم النطق 
والمفردات وترتيب الكلمات ؛ ولكن يعنى أيضا الاستخدام الصحيح لتلك الكلمات 
والطريقة المناسبة لهذا الاستخدام من الناحية الاجتماعية وغيرها أيضًاء وقلنا على 
سبيل المثال إن سؤالاً مثل "هل فلان موجود؟" فى سياق محادثة تليفونية لا يعنى 
السؤال إن كان الشخص متاحا فقط بل يعنى أيضا طلبا بالحديث لهذا الشخص 
أيضاء فى الحقيقة بعض الأطفال يجيبون على سؤال كهذا ينعم أو لاء ويتجاهلون 
الطلب لأنهم لا يعرفون القوة البرجماتية لسؤال كهذا فى سياق كهذاء ولذلك يجب على 
الأطفال فى تعلم اللغة الأولى أن يتعلموا البرجماتيات أيضًاء وينطبق نفس الكلام على 
تعلم اللغة الثانية واستخدامهاء ذلك لأن القوة البرجماتية لسؤال ما قد تختلف من لغة 
لأخرى . 

معظم الدراسات التى تمت على البرجماتية فى لغات العالم تمت فى إطار نظرية 
فعل الكلام» وفعل الكلام يمكن تعريفه بأنه وظيفة لغوية أى الاعتذارء والطلب؛ والأمر, 
والدعوة مثلاًء ولذلك فالوحدة الأساسية الأصغر هى ما يقوم بالوفاء يفعل لغوى ماء 
ولكل لغة طريقتها الخاصة فى التعبير عن فعل الكلام؛ ومن المفروض أن يكون قعل 
الكلام نفسه موجودا فى كل لغات العالم الطبيعية وإن اختلفت كل لغة عن الأخرى فى 
الشكل اللغوى المستخدمء وعلى ذلك فإن دراسة فعل الكلام فى اللغة الثانية تركز على 
الإمكانيات اللغوية المتاحة لتحقيق فعل الكلام وتأثير الفروق الثقافية على الأداء فى اللغة 
الثانية وعلى تفسير ابن اللغة لفعل الكلام الذى يؤديه المتعلم . 

من السهل جدًا أن تتخيل كيف يحدث سوء الفهم لى اختلف التعبير عن فعل الكلام 
من ثقافة لثقافة أخرىء فأبناء اللغة الإنجليزية يختلفون مثلا عن أبناء اللغة الفنلندية فى 
طريقة التعبيير عن طلب المساعدة والاستجابة لمثل هذا الطلبء وعندما يحدث فشل فى 
التواصل فإن المشتركين فى المحادثة لا يعزون ذلك لفعل الكلام والاختلاف بين 
الثقافتين بل يعزونه لأسباب فردية خاصة وعلى ذلك فلو تخيلنا أن شخصا بريطانيًا 
قابل شخصًا فنلنديًا وطلب منه أن يدله على محطة القطار بسؤال مثل "هل تستطيع أن 
تساعدنى؟" فإن الفنلندى مسيجيب : 'نعم أعرف" ولكن البريطاتى الذى طلب يهذا 
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السؤال المساعدة سيتصور أن الشخص الآخر لا يريد أن يتعاون معه بالرغم من أنه 
يعرف المكان ود 5 يستطيع أن يساعده : 

وفيما يخص تعلم اللغة الثانية, فإن البرجماتية من أصعب جوانب اللغة الثانية لأن 
المتعلم غاليًا ما لا يكون واعيًا بهذا الجانب فى اللغة الثانية ويالأثر السلبى الذى يتركه 
غَبَات هذا تسر :فى سن اين اللغة فذاتما ما 'حكون هناك مشاكل نفسية تابعة مذ 
سوء التواصل بين ابن اللغة والمتعلم مرتقع المستوى أكثر من المشاكل التى تظهر بين 
أو ثقافية فيتضوى أن اللفة أن الأمريك غير ملحن مكلا اف أن" الناناتن عير ماضن 
بينما كل المشكلة هى فشل المتعلم فى استخدام قدرته اللغوية فى اللغة الهدف بالطريقة 
صه ١؟)‏ إلى أن افتراض المشتركين فى المحادثة أنهم يفهمون بعضهم اليعض يجعلهم 
)١1914(‏ إنه أخطر موقف تواصلىء فعندما لا تكون هناك خلفية مشتركة ويكون هناك 
نظام لغوى مشترك فإن تفسير فعل الكلام قد يؤدى لمشاكل كبيرة لفشل الطرفين فى 
توحيد خلقية الخطابء وأغراضه: ووسائله . 

سوف نتعامل مع قعل كلام واحد على سبيل المثال والتوخ ضيح هنا وهى قعل 
الرفضء كل اللقات فيها فعل الرفض ؛ ولكن لا ترفض كل اللغات والثقافات بتفس 
الطريقة ولا يشعر أبناء تلك اللغات بالراحة وهم يرفضون نفس الدعوة بنفس الطريقة, 
أى أنه لا تستطيع أن ترفض نفس الشىء في كل اللفات فإن هناك بعض الأشياء 
لا تستحق أو تستاهل الرفض فى يعض اللغاتء فكيف يؤثر ذلك على تعلم اللغة الثانية 
واستخدامها؟ 

الرفض من أفعال الكلام المعقدة, لأنها كثيرا ما يستدعى عملية مطولة من 
التفاوض واستراتيجيات متنوعة لحفظ ماء الوجه للتصدى لآثار عدم الامتثالء ولما كانت 
عمليات الرفض مسيوقة بطلب أو بعرض ماء فإنها تحتاج لفترة تخطيط وتدبير من قبل 
الرافض . 

فى دراسة أجراها بيب )١59-0(‏ للبحث فى عمليات تقل اليرجماتيات تعامل 
الياحث مع الرفض قى اللغة الثانية بشكل خاص» اشتركت أريع مجموعات من أيتاء 
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اليابائية, , والإنجليزية أن تجريبيتان' و م 0 
ا لاقتراح ورفضًا لعرضن ورفقنًا لدعوة ورفضًا لطلبء. وطلب من 
المشتركين فى الدراسة أن يفترضوا أنهم فى سياق تلك المحادثات أقل فى المكانة 
الاجتماعية من الشخص الآخر أو أعلىء وكان كل موقف يبدأ يوصف مكتوب ثم بداية 
للفحائةة فيها المفعل الركسى للرفمن كم مكان خال ليكتي فيه المشدرك ردم بالرققن: 
اك الناضث أثقاء القظيل لاصيم الزلالية المستكيفة والصيخ الزلالية فى تعبير اعد 
الندم والتماس الأعذار وطرح البدائل وغير ذلك, وعملية ترتيب استخدام تلك الصيغ 
فاب بها فرعي كل الممقن الأخذيمة فى ناد النراسة فى اعفن 
الياحث أن المادة تيين وجود عملية نقل فى برجماتيات الرقض وترتيب الصيغ الدلالية 
المستهدعة فى كلك العتلية,يجموع الصيع الذلالية التمتخدمة فى قعل الرفهن واحدة 
عامة فى كل اللغات إلا أن ترتيبها يختلفء وينقل متعلم اللغة ترتيب الصيغ من لغته الأم 
القة الود فى سناق 1اخلد. تقرح الدزاسات الأخرى لقغل الرفهق والقى تس كذ 
طرق مختتئفة فى استصدار المادة أن المتعلم فى سياق اللغة الثانية يستخدم عملية 
معقدة جدا من التفاوض ؛ ليعبر عن الرفض فى اللفة الثانية» تبين أيحاث هوك وجاس 
الى متشي طريفة لعب الأدوار الاستمب ان المملوفات أن الرفض مطلية طويلة في 
التداخل والتفاغل يستهدمها المشتركان ابصلا حل مره : 
تحدد وظيقة | ستخدام اللغة إلثانية ؛ لكى نصل لفهم واضح ليرجماتيات اللفة الثانية, 
على سييل المثال. ما هى العلاقة التى تجمع بين شخصيز مشتركين فى محادثة؟ هل 
هما من نفس المكانة الاجتماعية». والسن» والجنس؟ وهل هناك ناس آخرون فى الموقف, 
وما هى علاقتهم با لمشتركين؟ تدخل معظم تلك الاختلافات تحت ما : نسميه بنظرية الورم 
(ولفسون 1١5//‏ و54١),‏ الفكرة الأنناسية هي اننا لو نظرنا لقعل الكلام با لنسسة 
للعلاقة الاجتماعية بين المتكلمين لوجدنا تشابهًا كبيراً بين طرفى خط التقارب والتياعد 
الساقى الدمز وضيكة الور بالحمبياة قطرني التسرصن على خط النقاري والتياسد 
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ومستوياتهم, تفسير هذا التجمع هو مدى التأكد من العلاقة الاجتماعية, ومن الغريب 
أن يكون طرفا النقيض على خط التقارب والتباعد متشابهان: فلماذا يشترك المتقاريون 
والمتباعدون فى نفس السمات؟ تفسير نظرية الورم هى أن المكانة الاجتماعية بالتسبة 
للطرفين محددة ولذلك فنوع الاستجابات أفعل الكلام يمكن التنبق يهاء ولكن الناس فى 
وسط الرسم البياتى يحتاجون كثيراً من المناورة والتفاوض لكى تتضح علاقاتهم 
بعضهم بالبعض الآخرء يقدم ولفسون ١944(‏ ص١١١)‏ مثالاً على هذاء فيقول : إن 
المتقاريين لا يحتاجون لتفاوض كثير لأنهم يعرفون مكانتهم بالنسبة لبعضهم البيعض, 
ولكن فى حالة غياب وضوح العلاقة يحتاج المتكلمان إلى نسبة أكبر من التفاوض لكى 
يتجنب الطالب دعوة صريحة لأن الدعوة الصريحة قد تستوجب رفضا مباشراًء ولذلك 
فهناك فى هذه الحالة عملية أخذ ورد حتى يتم الوصول لحل مرضى ونهائى . 

وعلى ذلك فإنه يتحتم علينا أثناء دراسة برجماتيات اللغة الثانية» أن نضع فى 
اعتبارنا ليس فقط كيفية استخدام اللغة من قواعد ومفردات؛ بل لماذا نستخدمها ومع 
من تستخدمها أيضا ؟ . 


0-1 تعلم اللغة الثانية والعلوم الأخرى 


اهتم الكتاب فى الفصول الثلاثة الأخيرة بعلاقة تعلم اللغة الثانية بالعلوم الأخرى, 
وخاصة علم اللغة, وعلم النفس اللغوى, وعلم اللغة الاجتماعى ؛ ولكن تلك العلوم ليست 
هى الوحيدة المرتبطة بتعلم اللغة الثانية» ولكن هناك علوم أخرى مثل علم الاجتماع, 
والفلسفة: وعلوم التواصلء والذكاء الصتاعى؛ وعلم الإنسان قد تقدم إسهامًا فى فهم 
طبيعة تعلم اللغة الثانية, ولكننا لم نتكلم عن علاقة تلك العلوم بتعلم اللغة الثانية هنا 
باستقاضة لأن إسهام تلك العلوم لم يزل محدود! فى فهمنا لتعلم اللغة . 

لقد شرحنا كيف ينظر الباحث فى مجال علم اللغة الاجتماعى أى النفسى على 
تعلم اللغة الثانية ومادته ؛ ولكن ماذا يقيد تعلم اللغة الثانية فى فهم طبيعة العلوم 
الأخرى؟ من الممكن أن ننظر لهذا الموضوع من زوايا مختلفة: فقد أشارت جاس 
(1949) وجاسء وشختر (1441) بخصوص علاقة علم اللغة بتعلم اللغة الثانية إلى أن 
هناك دلالات متبادلة تخص العلمين» ويمكننا أن نمد هذا التصور للعلاقة بين تعلم اللغة 
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الثانية وياقى العلومء فنحن نتصور أن تعلم اللغة الثانية لا يعتمد على العلوم الأخرى 
فى النظريات: وطرق البحث وأدوات الاختبار وتحليل النتائج وتنتهى العلاقة على ذلك: 
بل إن تعلم اللغة الثانية يعطى هذه العلوم صورة أكبر عن اللعات الإنسانية والعقل 
الإنسناتى.. 

ركزت جاس وشختر على التأثير المتبادل بين تعلم اللغة الثانية وعلم اللفة, 
أما بالفسية للعلوم التى تكلمنا عنها فى هذا الفصل فهى التى شكلت نقطة بداية تعلم اللغة 
الثانية ؛ ولكن هناك جانب آخر لهذه القصة» فلى كان لعلم اللغة أو علم اللغة الاجتماعى 
أى النفسى أن يحاول أن يقهم الصورة الأوسع عن اللغة والعقل فلايد من تضمين نتائج 
من تعلم اللغة الثانية لأن تعلم اللغة الثانية أيضا نظام من إنتاج العقل البشرى؛ فكل 
نظرية تفشل فى تبرير مادة من اللغة الثانية ليست كاملة . 

هناك نظرية أخرى تقول : إن مادة اللغة الثائية لا يمكن استخدامها فى تخطيئ: 
نظريات علم اللغة أى علم النفس أو علم الاجتماع واكنها قد تستخدم لتعزيزهاء ما معنى 
التعزيز؟ قدمنا فى الفصل الرأيع مادة من كلرمان عن النقل, وقلنا إنه طور مفهوما 
مهما جدًا وهو مقهوم الطيبولوجيا النفسية, وعندما نفهم ما هى العناصر التى ينقلها 
المتعلم من لغته الأم , وما هى العناصر التى لا ينقلها ؟ » نستطيع أن نعرف الكثير عن 
ترتيب الإنسان لعناصر لغته الأم فى عقله, ولذلك فمعرفة التركيب العقلى تأتى من نافذة 
هى مادة تعلم اللغة الثانية» فهذه المادة تمكن الباحث من متابعة العقل البشرى فى حالة 
استخدام نشط للغة . 
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الهوامش 


)١(‏ كان هناك استخدامان صحيحان للصوت فى اللغة الهدف ؛ لأن المشتركين فى الدراسة يعيشون فى 
نيويورك وهى مدينة تجمع بين أتماط كثيرة كلها صحيحة . 

(؟) اعترض ماجور (11417) على تحليل بيت لأصل تنويعات الصوت, ويالرغم من أن ماجور أشار إلى 
أن التنويعات التى تنتمى للغة الأم تستخدم فى السياقات الرسمية وفير الرسمية إلا أن هناك فصلاً واختلافًا 
قى نقل الأنماط الرفيعة والأنماط غير الرفيعة للعنصر الواحد . 


الفصل الثامن 


استخدام المعرفة اللغوية 


التصور العام عن تعلم اللغة الأجنبية هو أنك يجب أن تتعلم قواعد اللغة النحوية 
ومفرداتها ويعض قواعد النطق؛ ويفترض هذا التصور أن استخدام تلك المعارف 
والقواعد فى محادثة طبيعية فى سياق تواصل أمر بديهى يسبب استكمال معرفة 
القواعد, هذا يعنى أنه لا توجد فروق بين استخدام اللغة فى سياق اللفة الأم أو فى 
سياق اللغة الهدفء ذلك لأن هذا التصور يفترض أن كل ما تحتاجه فى الحديث باللغة 
الهدف هى استكمال قواعدك النحوية وسوف تؤدى مهام الكلام كما تؤديها فى لغتك 
الأم تماماء سوف نبين فى هذا الفصل أن هذا التصور مبسط جدًاء وسوف نتعامل أولاً 
مع طبيعة المدخل اللغوى الذى يحصل عليه المتعلم, ثم سنتعامل مع العلاقة المتبادلة بين 
استخدام اللغة الثانية فى سياق المحادثة وتعلم اللغة . 


٠-4‏ المدخل اللغوى 


لقد قلنا فى الفصل الثالث إن التصورات القديمة لتعلم اللغة كانت قائمة على فكر 
الثى سيتغاعها تقوم على المسكل الذى يتغرهن لءوذا كان التقليد هى الآلية الأساسية 
فى النظرية السلوكية فإن البيئة اللغوية المديطة بالمتعلم ذات أهمية خاصة؛ ولكن عندما 
خرخت النظرية السلوكنة عن 1ف + الع لتسس نعها :الت فى امهل والتعلم: 

وُعخُول الافتناء يعد ذللة للتمليات الفقلية الداخلية "القن يظبها كفل لسياق 
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الخاص وأن المدخل اللغوى ليس ذا أهمية كبيرة فى حالة تعلم الأطفال على الأقل. وإذا 
كان المتعلم يحتاج فقط إلى أن يكتشف أى الإمكانيات والأشكال الموجودة فى لفته فإن 
عددًا محدودًا من أمثلة اللغة الهدف تكفيه لينتج الأشكال السليمة فى اللغة الهدفء ومن 
هنا أصبح المدخل اللفوى غير ذا أهمية كبيرة . 

وقدم كوردر عام 1971 فصلاً مهما بين المدخل اللغوى والمقبول اللغوى, المدخل 
هى القدر المتاح من اللغة أمام المتعلم؛ بينما يشير المقبول إلى القدر الذى تقبله المتعلم 
وتعلمه من هذا القدرء بالتاكيد يعرف كل شخص تعلم اللغة الأجنبية قبل ذلك الحالة 
التى يكون فيها مدخل اللغة الأجنبية الذى يسمعه غير مفهوم تمامًا لدرجة أنك أحيانًً 
لا تستطيع أن تميز بين الكلمات: هذا مدخل لفوى لأنه متاح ولكنه ليس مقبولا لغويًا 
لأنه لا يثيت فى عقل المتعلم السامعء ولما لم يكن هذا المدخل ضمن نظام اللغة الهسط 
عند هذا المتعلم فهى لا يقيد أيدا . 

ما هى طبيعة المدخل اللغوى بالنسبة لمتعلم اللغية الثانية؟ أشار فرجسون فى 
دراسته التى أجراها عام 11١‏ ليبحث فى مسائل التبسيط اللغوى إلى أن ابن اللفة 
يجرى تعديلاً على عناصر لغته النحوية, والصوتية؛ والمعجمية حين يتحدث لشخص 
كفاءته اللغوية ضعيفة الأطفال ومتعلمى اللفة. وسمى فرحسون اللغة الموجهة للأجانب 
الذين لا يملكون كفاءة لغوية عالية باسم "حديث الأجانب". وسمى أيضنًا الحديث المعدل 
الذى يوجهه الأب مثلاً لطفله باسم "حديث الأطفال؛ وكان غرض فرحسون هو مقارنة 
هذين النمطين . 

سوف نركز هنا على مادة حديث الأجانب التى استخدمها فرحجسون فى مقاله., 
وتبين تلك المادة أن هناك أكثر من طريقة لتعديل الحديث وتغييره عن المتوقع فى 
سياقات حديث أبناء اللغة بعضهم مع بعضء فقى المادة المأخوذة من اللفة العربية 
يستعمل القعل المصرف فى الغائي بدلاً من كل تصريفات الفعل العربى الأخرى وفى 
المخاطب, والمتكلم بأنواعهماء تبين تعديلات حديث الأجانب عمومًا أنماطًا من لغوية 
وأشكالا لا تستخدم عادة أثناء الحديث مع أبناء اللغة, يشترك حديث الأجانب فى يعض 
سماته مع حديث الأطفال» من أهم سمات حديث الأجانب الكلام ببطء. وكثرة الوقفات, 
والصوت المرتفع» والمفردات البسيطة, والتكرار . 
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ليست سمات حديث الأجانب واضحة دائماء ففى بعض الأحيان: يكون من الصعب 
تبين أى دلائل على تعديل الحديث فى الاستجابات الأولى لأبتاء اللغة فى المحادتة, 
ويتبين هذا واضحا من المشاكل الإجرائية فى بعض الدراسات مثل دراسة جاس 
وفارونيس )١15180(‏ التى لم تبين نتيجة وأضحة لحديث الأجانب لأن الأجانب الذين 
اشتركوا فى المقابلات مع أبناء اللغة كانوا قد تدريوا كثيرا على الأسئلة المكتوية 
لديهم وتبين لأبناء اللغة المشتركين فى الدراسة قدر كبير من الكفاءة اللغوية عند 
الأجانب بالرغم من وضوح كونهم أجانب؛ وإكن عندما بين الأجانب المشتركين فى 
الدراسة مشكلتهم مع فهم المحادثة وسيرها عدل أبناء اللغة من حديثهم ليكرروا 
ويضيفوا آملين أن الإضافة الجديدة ستسهل مهمة الأجنبىء ولم يكن التعديل فى هذه 
7 ون أأع اناملا 121100ات 0515© 1000 70أ5قع021أ عنلقا بلان!] - 
أ5نازن3 10 نا15 | ,رتتلعط1 لعلو صضقطه 15 !أ 1121 لاما أ0ى ول ١1‏ رااع للا - 
72 ه230 - 
5 6لا ااقع لاثلل رلءعوتقطء 15 11 1101 امم 1١00‏ - 
من الممكن أيضمًا أن يعدل المتكلم حديثه بأن يجعل المعلومات النحوية الخفية أكثر 
وضوحًا باستخدام ضمائر منفصلة أو مفاعيل صريحة أكثر من ضمائر متصلة مثلاً . 
إذا نظرنا لصورة مادة حديث الأجانب بشكل كلى لوجدنا أن تعديل الحديث أثتاء 
التكلم مع أجنبى أمر متغير» فابن اللغة دائمًا يحاول أن يقيم مستوى الشخص الأجنبى 
اللغوى على مدار المحادثة؛ هذا يعنى أن ابن اللغة يبدأ المحادثة وهو متصور أن 
الأجنيى قد يكون ماهر فى اللغة أو يدخل المحادثة بالتصور العكسى؛ ولكن إذا 
استمرت المحادثة فى سريان فإن الحكم الذى دخل به اين اللفة للمحادثة قد يتغير لأنه 
قد يتبين أن مستوى الشخص الأجنبى الذى يتكلم معه ليس كما تصور مبدئياء وغاليا 
ما ينتج عن هذا تغير فى نمط حديث ابن اللغة أثناء المحادثة . 
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ما هى وظيفة حديث الأجانب فيما يتعلق بتعلم اللفة ؟ قد نستطيع عموما أن نقول 
إن تبسيط اللغة بالطرق التى رأيناها سلفًا قد يساعد المتعلم على الفهمء وذلك لأنه من المعروف 
أن الفهم هى الذى يجلب التعلم ولا تعلم بدون فهمء بالرغم من أن الفهم لا يضمن التعلم 
إلا أنه يمهد الأرض أمام المتعلم ليتعلم؛ ومع ذلك فليس كل أتواع حديث الأجانبي 
متساوية فى علاقتها بالتعلم» فقد أشار ياركر وشادرون فى مراجعة حديثة للدراسات 
(1141) إلى أن التبسيط الناتج عن الإسهاب فى الشرح أو تعديل ينية الخطاب أقضل 
من حيث التقهيم من التعديلات القائمة على تبسيط لغوى نحوى مثلاً . 


-؟ الفهم 


من المهم جدًا فى نجاح أى محادثة بالاستمرار أن تكون قادرًا على الفهم وأن 
يقهمك الطرف الآخرء غياب الفهم عنصر مشترك بين الكثير من المحادثات التى يكون 
الأجاتب فيها طرفًاء ولكن ما هى العوامل التى تحدد الفهم ؟ 

من المساءل المهمة فى عملية الفهم مسالة فهم ابن اللغة لأصوات المتعلم ؛ ولكن 
هذا ليس هى العامل الوحيد فقدرة المتعلم على استخدام اللغة الثانية بشكل سليم نحويًا 
عامل آخرء ففى دراسة استخدمت طريقة التنكر (') طلب من المستمعين من أبناء اللغة 
أن يحكموا على جمل قرأها نفس الشخص من غير أيناء اللغة. وطلب من ١4‏ شخصا 
من غير أبناء اللغة أن يسجل كل منهم زوجًا من الجملء واختلفت الجمل من حيث 
الصحة النحوية» فكان المسجل من غير أيناء اللغة يسجل الجملة فى شكلها الصحيح 
نحويًا ثم يسجل نفس الجملة فى شكل غير صحيع نحويًاء ولما كانت الجملتان من 

وعندما طلب من أبناء اللغة أن يحكموا على نطق الأشخاص الذين سجلوا الجمل 
حكم المشتركون فى الدراسة على الجملة السليمة نحويًا بأن الذى نطقها يتمتع بنطق 
سليم للغة, وحكموا على الجمل غير السليمة نحويًا على أن الذى نطقها ليس متمكنًا من 
طرق نطق اللغة الهدفء بالرغم من أن عنصر الصحة النحوية قد أثر على معظم 
المشتركين فى الدراسة إلا أن بعض المشتركين لم يتأثروا بهذا العامل كثيراء هذا يعنى 
أن فهم المتعلم يقوم على استخدامه لعناصر سليمة نحويا بالإضافة لسلامة نطقه, 
وهذان عاملان اثنان فقط . 


ك1 


هناك عامل آخر يساعد على الفهم وهو قدرة المتعلم أن يضع اللغة فى سياقها 
السليم باستخدام المفردات المناسبة وأدوات الربط الواضحة:. فقد تكون القواعد سليمة 
ولكن الكلمات ليست مناسية وهى ما ينتج مشاكل كبيرة فى القهم؛ ولكن إن كان لنا أن 
ننظر فى دراسات الفهم عمومًا فسنستخلص نتيجة واحدة؛ هى أن فهم منطوقات 
المتعلمين من غير أيناء اللغة لا تعتمد على القواعد بقدر ما تعتمد على المفردات السليمة 
والنطق الصحيح (")ءلى كانت تلك النتيجة سليمة لتحتم علينا أن نسأل أنفسنا لماذا هذه 
هى الحال؟ تعتمد إجابة هذا السؤال على عدد من الاختيارات: فهناك عدد محدود من 
القواعد النحوية فى اللغة إن قورنت بإمكانيات المفردات وطرق النطق, فإذا فشل المتعلم 
فى تطبيق قواعد المطابقة أى قى ترتيب الكلمات فى الجملة بالشكل المناسب فإن هناك 
إمكانية كبيرة أن يحاول اين اللفة أن يعيد ترتيب المتطوق فى رأسه ويستخلص منه 
معنى؛ ولكن إذا استخدم المتعلم مفردات خطأ فإنه من الصعب على ابن اللفة أن يفهم 
يسهولة . 

المسالة الثانية المهمة فى عملية الفهم هى قدرة منعلم اللغة على القهم: يعطى 
المتعلم مؤثرات على أنه يقهم المحادثة الجارية بطرق متعددة:» من بين أكثر المؤشرات 
شيوعًا ما يسمى بالمفاتيح البعدية أى الإيماءات الصوتية التى يصدرها الشخص يعد 
منطوق من المشترك معه فى المحادثة مثل "نعم أى أها" (')؛ وعندما تكون المحادثة وجها 
اوجه وليست على الهاتف مثلا تلعب حركات الرأس والجسد دور أيضًا كعلامات 
للفهم؛ لكى نقهم مدى أهمية هذه المفاتيح يجب أن نتصور أننا فى محادثة تليفونية مع 
شخص لا يعطينا أى علامة على أنه يسمع ويتابع الحديث الذى نقوله نحن فهذا 
الصمت يجعلك تتساعءل إن كان هناك شخص يستمع لك على الطرف الآخر أم لاء ولذلك 
تجد المتعلم يحاول أن يعلم كيف يعطيك تلك المفاتيح حتى دون أن يكون قادرً على فهم 
كل جوانب المحادثة لكى يحتفظ بالتواصل قائْماء انظر هوكينز ١480‏ حيث توجد 
مناقشة عميقة لتلك العلامات التى يستخدمها المتعلم للحفاظ على مسيرة المحادثة دون 
أن يكون واعيًا بها بشكل كامل . 

بقدر ما يكون ابن اللغة متعودا على طريقة حديث الأجانب (إما عن طريق خلقية 
لغوية عامة أو بسبب شخصى)» يكون قادرا على فهم ما يقوله المتعلم؛ فى دراسة أجريت 
للتحقق من أهمية التعود على طريقة كلام الأجانب اكتشف الباحثون أن خيرة ابن اللغة 
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العالية فى طرق الأجاتب تساعده على فهم حديثهم بشكل أكبرء ومن الواضح أن هناك 
ثلاثة عوامل أساسية فى عملية الفهم : الأول هو معرفة شخص أجنبى بعينه وطرقه فى 
الكلام. الثانى هو معرفة طرق كلام الأجانب عمومًاء والثالث هو الإلمام بموضوع 
المحادثة, من المفروض أن علاقتنا بشخص أجنبى بعينه تسهل لنا فهم لغته الخاصة 
وهو مأ يحدت فى حاألة لغة الأطفال التى يفهمها أهلهم بشكل خاص دون غيرهم من 
الناس؛ ومن المفروض أيضنًا أن تساعدنا خيرتنا بطرق الأجانب عمومًا على فهمهم: ذلك 
لآأن مدرس اللغة للأجانب يكون عادة أكثر قدرة على قهمهم من شخص لم تكن لديه يهم 
معرفة سايقة أو لم ير أجنبيًا قط أخيراء من المفروض أيضنا أن تساعدنا خبرتنا 
بموضوع المناقشة على فهم الأجانب الذين يتكلمون معنا لأننا نستطيع أن تملأ 
الفراغات التى يتسيب قيها عجز محاورنا عن تذكر كلمة أو سوء استخدامه لتركيب 

لماذا تحدث تلك النتائج ؟ من المعروف أن المستمع فى المحادثة يدخل مهمة 
الاستماع وفى رأسه بعض الأفكار عن العالم المحيط به؛ وتساعده تلك الأقكار على 
تفسير العناصر التى تحمل صلة مباشرة بالسياق المادى المحيط بهء والجمل التى تقابل 
منطق الحياة المحيطة بنا وتوافقه أسهل فى المقهم من جملة لا توافقه كأن نقول: إن 
الكرسى جلس فوق الكلبء ذلك خاصة إن كان قائل الجملة أجنبى واضح اللكنة 
أو الهيئة؛ هذه الجملة غير واضحة وصعبة الفهم لأنها لا توافق سياق المنطق الواقعى, 
قال لابوف وفانشيل (/11717): إن معظم المفاتيح التى نحتاجها لنفسر منطوقًا معيئًا موجودا 
فى بنية العالم المحيط بنا وليست موجودة فى المنطوق نفسه؛ ولكن لابوف وفانشيل بنيا 
تصورهما هذا على مادة مأخوذة من أبناء اللغة فقط وليس من متعلميهاء وفى حالة 
المحادثة بين ابن اللغة وشخص أجنبى قد تعنى تلك المفاتيح معرفة لغوية أيضًا بطرق 
الكلام: والتطق والقواعد, واستخدام المفردات . 

من الممكن أن تظهر مشاكل فى الفهم بين ابن اللغة ومتعلمها فى المحادثة لعدد 
من الأسبابء قد يكون السبب هى طريقة نطق المتعلم وقد يكون السيب هو فشل ابن 
اللغة فى قراءة مفاتيح المحادثة؛ ولكن فى غالب الأحيان عندما يكون هناك عدم فهم فى 
المحادثة فإن المشتركين فيها يوقفونها ليتعرفوا على سبب عدم الفهم, هذا يعنى أنهم 
سوف يتفاوضون حول معنى المنطوق محل التساؤلء لكى نفهم هذا بشكل أكبر وتفهم 
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الشرق :سن هذا النوع من المحادثة ومحادثات أبناء اللفة, يجب أولاً أن نفهم كيف 
يتحادث أبتاء اللغة؟ وما هى طبيعة تلك المحادثات؟ 

من المتفق عليه أنه فى معظم المحادثات يتخذ تطور الموضوع خطًا تساعننا غابكاء 
وعتدما يكون المشتركان فى المحادثة من خلفية لغوية أو ثقافية أى اجتماعية واحدة فإن 
أخذهم للأدوار» ويداياتهم فى الكلام» وختام أدوارهم تكون متجانسة وفى اتساق أى أن 
كل مشترك يرد على ما قاله المشترك الآخر سلقًا فى ترتيب بسيط ومنتظمء هذا يعتى 
أن المشتركين فى المحادشة يعرفون ما قيل ويقال ويعرفون إلى أين تسير المحادثة 
وما هى إسهامهم فيها وإسهام غيرهم من المشتركين ؛ ولكن فى الحالات التى لا تكون 
الخلفية بين المشتركين فيها واحدة أى يكون فيها نقص فى المعرفة اللغوية أو المعرفة 
بالموضوع فإنه من المتوقع أن يتعطل سير المحادثة كثيراء وهنا قد ينقطع الفهم . 


5-4 التفاعل 


عندما يتعطل انسياب المحادثة ويغيب الفهم نجد أن المشتركين يتوقفون عن 
التحادث ويسألون بعضهم عن منطوق معين لم يفهموه أى يطلبون المساعدة فى 
المحادثة, هذا يعنى أن المشتركين يتفاوضون فى المحادثة وأنهم يحاولون أن يحافظوا 
على مكاتتهم فيها متساوية؛ فالتفاوض يمكن المشتركين من أن يردوا على مداخلات 
الآخرين فى المحادثة بشكل مناسب وأن يستعيدوا مكاتتهم فى الحديث . 

لقد أشرنا سلفنًا إلى التفاوض فى المعنى وقلنا إنه الحالة التى يتوقف فيها 
التحادث ليحاول المشتركون أن يعرفوا عن ماذا تدورء فى حالة المحادثات التى يشترك 
فيها الأجانب يحتل تفاوض ا معني مساحة كبيرة من المحادثة, يقدم فارونيس وجاس 
(1944 ص 78 - 14) مثلاً جيدا على هذا النوع من المحادثات» ويقضى المشتركون 
فى المحادثة الوقت فى الرجوع للوراء لمحاولة قهم المعنى الخراد بدلا من تبادل الأفكار 
والتصورات كما هى مرغوب فيه فى أى محادثة . 

فى مثل تلك المحادثات لا يغير ابن اللغة شكل كلامه من حيث القواعد أى الخطق 
أو الصرف بل إنه أيضًا يغير تركيبة المحادثة نفسهاء كان لونج )١1140(‏ أول من أشار 
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إلى أن المحادثات التى يكون متعلم اللغة أحد أطرافها تحتوى على تركيية محادثة 
مختلفة عن تركيبة محادثات أيناء اللغة بعضهم مع بعضء قفى المحادثات التى يكون 
أحد طرقيها أجنبى ضعيفًا فى اللفة الهدف تكثر الأسئلة عن الفهم ومحاولة التاكد من 
الفهم وأسئلة الاستيضاح؛ بل إن نوعية الأسئلة فى مثل تلك المحادثات تختلف أيضًاء 
وتكية عاذة الأعاية عو هذه الأمظة متقيدكة فى سنؤال ان اللقة أو مشتعوهاء نه 
أى هو الذى هدى الأجنبى إليهاء الهدف من هذه الأساليب والاستراتيجيات هو إعطاء 
المتعلم أكبر قدر ممكن من المعلومات ليقسر بها كلام ابن اللغة . 

هناك أيهم فروق اخرئ :دين متحادةة [بتاء اللغة والمحادكة التى نكون أحن أطراقها 
من الأجانبء فقى تلك المحادثات يكون عند كل طرف الاستعداد الكاف والدائم لتغيير 
موضوع المحادثة ولو يشكل ميتور أى مفاجئ» وقد يحدث تغيير موضوع الكلام بسيب 
المحاولات المتكررة والفاشلة فى التفاوض حول المعنى . 

الفرض من كل محاولات تعديل المحادثة داخليًا أى لغويًا هى تمكين المتعلم من 
الاشتراك ومتايعة الموضوع. وبالتالى تعلم اللغة» وتساعد تلك التغييرات المتعلم نفسيًا 
إذ يشعر أن شخصًا آخر يساعده على فهم اللغة بشكل أحسنء ولكن بعض الباحثين 
من أآمثال أستون )١1981(‏ وهوكنز )١11485(‏ يرون أن تغييرات فى ينية الموضوع وفى 
لغته ليست سوى محاولة للتوضيح أن ابن اللغة متضامن مع المتعلم فى معاناته, ولكن 
الغرض منها حقيقة ليس تسهيل المحادثة, وسوف نرجع لهذا الموضوع مرة أخرى فى 
القسم الخامس من هذا الفصل . 

ولكن لا يجب فى أى حال أن نخلط بين الفهم والتعلم أى الاكتسابء فالفهم فى 
معناه العادى يشير إلى حدث يحدث مرة واحدة بيثما يشير مصطالح التعلم لحالة 
مستديمة» سوف نناقش فى الفصل الأخير تصورات أخرى عن فكرة الفهم . 


/-: المنتج اللغوى 


لقد تعاملنا حتى الآن مع فكرة المدخل اللغوىء وتكلمنا أيضنًا عن التعديلات اللغوية 
وتعديلات المحادثة التى يمكن أن تحدث عندما تقوم محادثة بين ابن اللغة ومتعلم لها 
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غير كفء؛ ويتبقى لنا الآن أن نتاقش مفهوم المنتج اللغوى» وهو منتج يجب أن يكون 
مفهوماء وفى الحقيقة يمكن لنا أن نتتحدث هنا عن فرضية المنتج اللفوى المفهوم كما 
طرحها سوين ١140(‏ ص5 2))؛ من أوائل النظريات حول وظيفة المنتج اللغوى كانت 
فكرة أنه يساعد على استصدار مدخل لفوى أكثرء ولكن يبدى أن المنتج اللغوى يلعب 
دورًا أكبر فى عملية تعلم اللغة» فالمنتج اللغوى يسمح للمتعلم أن يستخدم القواعد التى 
يتصور أنها منتجة» أى أن المتعلم يستخدم اللغة بشكل فعال ومنتج ('). تشير فكرة 
المنتج اللغوى المفهوم إذَا إلى حاجة المتعلم لأن يضطر التعبير عن رسالة ذات معنى 
بشكل سليم ومناسبء أى ينتج (سوين ١145‏ ص44؟). وهى أيضنًا يعطى المتعلم نواتج 
كثيرة تساعده فى تعلم اللغة, من بين هذه النواتج اختبار الافتراضات التى قام بها عن 
قواعد ومعانى اللفة الهدف, تقبل رد فعل مهم جِدًا فى التاكد من تلك الفرضيات, 
وتطوير الآلية فى إنتاج اللغة الوسطء تحويل عمليات التعلم من معجمية ودلالية لنحوية 
وصرفية . 

من الواضح أن المدخل اللغفوى وحده لا يكفىء ذلك لأننا عندما نسمع اللغة 
الهدف غالبا نكون قادرين على تفسير المعنى دون الحاجة للنحو. فإن سمعت مثلاً 
الكلمات "الكلب عض الولد" فإنك غالبًا ستفهم أن الكلب هى الذى عض الولد وليس 
العكس بغض النظر عن الترتيب الذى جاءت به الكلمات» فنحن لا نحتاج هنا لأكثر من 
معرفة معنى الكلمات ومعرفة بعض الشىء عن حقائق الحياة, هذا ليس الحال بالتسبة 
للإنتاج فتحن مضطرون لوضع الكلمات فى إطار نحوى ماء فالإنتاج اللقوى قد يساعد 
المتعلم إذَّا فى الانتقال من التعامل مع اللغة معجميًا ودلاليًا إلى التعامل معها نحويًا 
(سوين 1580).: نحن ما نزال بحاجة لأبحاث كثيرة فى هذا الموضوع؛ فتريد أن تعرقف 
على سبيل المثال إن كان المتعلم وحده قادرا على تحليل إنتاجه اللغوى الذى يضعه فى 
شكل نص دون الاعتماد على اين اللغة فى ذلك هناك اكتشاف صاغه كمى (199.0) 
يقول : بأن المتعلم فى الحقيقة يحلل ما ينتج وينقضه خاصة فى الحديث؛ ويحدث هذا 
التحليل فى سياق المحادثة نفسهاء الأبحاث التى تقوم بها سوين الآن ترمى إلى النظر 
فيما إذا كانت استراتيجيات تعليمية تساعد المتعلم على تطوير حس نقدى وتحليلى 
لمنتجه اللغوى (*) . 
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-ه دور المدخل اللغوى والتفاعل فى تعلم اللغة 


ما هى وظيقة المددخل اللغوى والتفاوض فى المعنى ؟ كمرحلة أولى فى عملية 
التعلم يجب على المتعلم أن يشعر يحاجة للتعلم؛ ويساعد التفاوض فى المعنى المتعلم 
على أن يركز اهتمامه على المناطق التى لم يتعلمها فى اللغة» ويتم هذا عن طريق 
المقايلة يين ما يعرف وما يجد أمامه, سوف نتكلم فى الفصل الأخير ياستفاضة عن 
عملية التقاوض تلك وأهميتهاء يبدى المقهوم الذى قدمناه فى هذا الفصل عن المدخل 
اللغوى والتفاعل متعارضمًا مع مفهوم تعلم اللغة الذى تحدده محددات التحى العمومى 
وهى المفهوم الذى قدمناه فى الفصل الخامس, والغرض من المفهومين هى محاولة فهم 
كيفية تكوين نظم قواعد اللغة الثانية عند المتعلم فى ضوء المادة القليلة المتاحة؛ كما قلنا 
فى الفصل الخامس فإن المتعلمين يمتلكون نوعين من المعلومات اللغوية: النوع الأول هو 
الأدلة الإيجابية» وهو مصطلح يشير إلى الجمل الصحيحة القليلة التى يتعرض متعلم 
اللغة لهاء والنوع الثانى هى الدليل السلبى وهو الإشارة التى يتلقاها المتعلم أن المنطوق 
الذى أنتجه ذى مشاكل نحوية أو صوتية أى معجمية . 

ولكن عندما نراجع كتب تعلم اللغة عند الأطفال ودراساته نكتشف أن الدليل 
السلبى ليس كثيرًا فى هذه الحالة وليس ضروريًا لعملية التعلم أيضًا (انظر بينكر 
14 و54846١ء‏ وفيكسلرء وكليكوفر »)١15/٠‏ فلما كان من الثابت أن الأطفال لا يتلقون 
دليلاً سلبيًا كثيرًا وإصلاحات فلا يمكن أن نعتبر هذا العنصر مهما فى عملية اكتساب 
اللغة. فكيف تحدث عملية التعلم إذن حسب تلك النظرية ؟ كان الاقتراح هو وجود 
مجموعة من الخصائص العقلية الوراثية التى تحدد إمكانيات القواعد النحوية بمجموعة 
معينة, والقرضية هنا هى أنه إن كانت مجموعات القواعد محددة وقليلة فإن مهمة التعلم 
تكون محددة ومسهلة بدورها . 

وماذا يحدث فى عملية تعلم اللغة الثانية ؟ قيما يخص موضوع الدليل السلبى فمن 
الطبيعى أن يحصل البالغون من متعلمى اللغة الثانية وخاصة فى الفصول على نسبة 
من الدليل السلبى أى التصويبات أكثر من ما يحصل عليه الأطفقال ساعة تعلم لغتهم 
الأم: ولايد للبالغين أن يحصلوا على تصويبات ليتموا عمليات تعلم اللغة الثانية 
(بير دسونج 1146.ء ويليفورمان ١1584‏ وجاس :١1184‏ وشختر /114) . 
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ما هى الوظيفة التى تقوم بها التصويبات ؟ قد يقول البعض إنه عندما يرتكي 
المتعلم الأخطاء وعندما يستقيل بعد ذلك رد فعل اين اللغة على الخطأ فإن هذا سيوفر 
له معلومات عن خطأً منطوقه, وفى الحالات المثالية سيتم تعديل نظام قواعد المتعلم 
العقلى. هناك مشاكل لهذه النظرية من بينها أن تصويب الأخطاء لا يحدث كل مرة 
يحدث فيها خطأء علاوة على ذلك هناك أخطاء لفوية ما هي إلا أخطاء فى التفسير 
وليس لها أى علامة تبين أتها أخطاء . 

أهم مشكلة فى تلك النظرية هى أن التعبير من قبل ابن اللغة للمتعلم عن وجود 
خطأ ما لا يقدم معلومات وافية عن مكان الخطأ أو شكله؛ فالمتعلم لا يعرف إن كان 
فشل التواصل ناتج من مشكلة فى النحى أى الأصوات أو المفردات: وعلاوة على ذلك, 
فعملية إظهار أن هناك خطأً لا تعرف المتعلم أين يبدأ أى يتجه وكيف يصوب الخطأ . 

سوف نتعامل الآن مع طريقة أخرى لكيفية تطور تعلم اللفة الثانية» تقوم النظرية 
هنا على أن القوة الدافعة لتطور تعلم اللغة الثانية هى المدخل اللغوى والتفاعل 
بالمحادثة» وعلى ذلك فإن فهم بيئة التعلم (بما فى ذلك المعلومات اللغوية المتوفرة أمام 
المتعلم والمحادثات التى يشترك فيها المتعلم) مهم فى فهم التعلم . 

قدم كراشن فرضية المدخل اللغوى المهمة داخل هذا السياق» يقول كراشن إن 
أساس التعلم هو المدخل اللغوى الذى هو أعلى درجة واحدة من مستوى المتعلم, 
يتصور كراشن كما قلنا فى الفصل السادس أن توفر المدخل اللغوى المناسي يجعل 
عملية التعلم آلية لقد قلنا إن لهذا التصور مشاكله أيضًا ويجب علينا على الأقل أن 
نعترف بدور ما لعملية التفاوض فى المعانى التى تحدث فى المحادثات حيث يساعد اين 
اللغة المتعلم على فهم معنى المحادثة وبالتالى يبين له عرض بعض قواعد اللغة التى 
لا يعرفهاء وتأتى تلك الفائدة من التفاوض الذى يبدأ عندما يشير المتعلم لابن اللغة بأنه 
لا يفهم . 

يقول واجنر جوخ وهاتش (11!/0) إن المحادثات هى أصل تعلم اللغة فى حالات 
اللغة الثانية وليست مجرد ساحة لممارسة التدريب على القواعد النحوية: ويدعى 
الباحثان أن القواعد النحوية تستقر فى ذهن المتعلم وتتطوى وتتمى بفعل المحادثة وليس 
العكس . 
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يقول اليس (1184 ص 3): إن التقاعل يسسهم فى التطور لأنه الوسيلة التى 
ستطيع المتعلم من خلالها أن يخترق نمط القواعد والنظامء يحدث هذا عندما يحاول 
المكعلم أن يستقل وقت المحادثة لتخمين معتى الكلام دون أن تكون العناصر اللغوية 
المستخدمة عتضمرًا ثابتنًا أو حتى مَوخودا فى نظام قواعده الخاأصء وهو أيضا 
ما يحدث عندما يستغل المتعلم المحادثة ليعدل المنطوقات اللغوية ألتى استخدمهاء ولكن 
ما هو الدليل على أن التفاعل يقود حقا عملية التطور فى تعلم اللغة ؟ 


يأتى الدليل على أهمية التفاعل والتفاوض من ثلاث دراسات» بين الباحثون فى 
الدراسة الأولى التى قام بها بيكاء ودوتى؛ ويونج (11417) أن مجموعة المتعلمين الذين 
سمح لهم بالتفاعل مع أبناء ء اللغة أدوا مهمة لغوية أفضل من مجموعة أخرى لم تقم 
يتلك المهمة فى سياق تفاعل بل عن طريق مدخل لغوى معدل قدم لها. أما الدراسة 
الثانية التى قام بها جاس وفارونيس فقد أكدت على نفس النتيجة ؛ ولكن هذه الدراسة 
بينت أن أثر التفاعل الإيجابى ليس على الفهم الآنى فقط؛ بل إن هذا الأثر امتد ليشمل 
مهمة أخرى طلبت من المشتركين فى الدراسة بعد ذلك يفترةء واشتملت تلك المهمة على 
الإنتاج اللغوى وليس الفهم فقط, أعطى الباحثان فى هذه الدراسة للمشتركين مدخلاً 
لغويًا معدلاً وسمح لمجموعة بالتفاعل والتفاوض حول المعنى مع أبناء اللغة ولم يسمح 
لمجموعة أخرى؛ فى الجزء الأول من المهمة حدد أبناء اللغة للأجانب أماكن معيتة يجب 
أن يضعوا فيها أشياء على لوح ماء وكاتت هناك أريع فرق : فرقة حصلت على مدخل 
لغوى معدلء وفرقة لم تحصل على هذا المدخل وفرقة حصلت على فرصة للتفاوض على 
معتى اللغة وتتفاعل مع اين اللغة ومجموعة لم يسمع لها بهذاء وفى الجزء الثاتى من 
المهمة صعب على الأجاتب أن يشرحوا لأبناء اللغة أين يضعوا بعض الأشياء على لوح 
آخر؛ وجاءت أحسن نتيجة من المجموعة التى سمح لها بالتفاعل والتفاوض فى الجزء 
الأول من المهمة وقيس مستوى الآداء بصحة تحريك أبناء اللغة للأشياء على اللوح» 
والنتيجة التى نستخلصها هناء هى أن التفاعل مفيد على المدى القريب والبعيد معًا 
وليس فقط أنيا . 


استخدمت دراسة أخرى أجراها لوشكى )١11495(‏ طريقة مشابهة تحتوى على 
سياق تقاعل لفوى, الفرق الوحيد بين هذه الدراسة والدراسات السابقة التى تكلمنا 
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عنهاء هى أنها وجدت فتئة التقاعل والتفاوض حول المعتى قى مجال الفهم فقط ولكنهما 
لم يكونا مفيدين فى تعلم القواعد والاحتفاظ بالمفردات . 

ولو قارنا هذه الدراسنات بعضها يبعق: لوجدنا أنها متضابية فقن النتائع ؛ ولكن 
لو نظرنا للدراسة الثانية التى كانت تبحث فى موضوع الآثاز طويلة الأجل للتقاوض 
والتفاعل لتبين لنا أن المفردات المعجمية لم تستمر من المهمة الأولى للمهمة الثانية, 
وريما يكون ذلك بسبب الظروف التجريبية وطريقة البحتء هذا يعنى أن المفردات 
لم تقدم لنا دليلاً يبين لماذا المجموعة التى استخدمت تفاعلاً لغويًا تؤدى أحسن من 
المموعة الت استكليم مولا لخرها معدلا فقول القرى السمدقي مين المسدوع كت 
لين قن ظريقة عتاول كل امدهنا الؤصنف: ولذلك:قفائنة الفاعل اللقوى والتفاوكن حول 
الع تشع فى ميال الخطاب ولس فن مال القودات أ افراع تمه غانة أ 
أبناء الإنجليزية يفرقون بين الجمل التى تستخدم رين السحيل ويفس الجعل فى 
المضارع: فى حالة استخدام الجملة فى المستقبل يصف اين اللغة شيئًا ما ويستخدم 
نفس ابن اللغة نقس الجملة فى المضارع لمحاولة التاكد من أن المستمع يركز على 
موضوع الكلام, هذا الفرق الدقيق يغيب فى حديث المتعلمين المشتركين فى الدراسة 
والذين ضارا كلق مذكل لقو معدل فقكلة إما | الهفوعة الت كان قي قوسة التفاعل 
والتفاوض اللغوى فقد كان هذا الفرق حاضرا فى منتجها اللغوى بقدر كيير» بينما من 
الواشيع أن التفاغل الموج لداثل إيمانى بالروكم عق ندا ممتطيم تعدرى ةب الشنيظ: 
إلا أنه قد يختلف بحسب مستوى كفاءة المتعلم . 

أجرى كارولء ورويرج؛ وسوين )١1147(‏ دراسة أكثر تحديدًا على أثر رد الفعل 
والتصويبات على إعادة تتظيم القواعد فى عقل المتعلم, قارن الباحثون بين مجموعة 
حصلت على تصويبات ومجموعة لم تحصل على تصويبات فى إنتاجها اللغوى: وكان 
تركيز الباحثين اللغوى على إنتاج الاسم فى شكله المناسب؛ ويبعد أن درب الباحثون 
المتعلمين المشتركين فى الدراسة على العلاقة بين الاسم والفعل وترتيبهما فى الجملة, 
أخذ المشتركون كلمات جديدةء وصحح فريق من المشتركين على تصويبات لمنتجهم 
اللغوى من هذه الكلماتء بينما لم يحصل فريق آخر على تلك التصويبات» ويينت النتائج 
أن التصويبات مفيدة فى مجال تعلم عناصر نحوية مفردة؛ ولكنها ليست مفيدة فى 
تحبين قدرة المتعلم على تعميم القواعد الفردية: 
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لقد قدمنا للقارئ المفاهيم الأساسية المفيدة فى معرفة فرضية التفاعل اللغوى, 
هناك ثلاثة عناصر مهمة فى هذا الموضوع؛ العنصر الأول أن المدخل اللفوى المقهوم 
الحيوى لعملية التعلم, والعنصر الثانى هو أن التفاعل والمحادثة تجعل المدخل اللغوى 
مفهوماء والعنصر الثالث هو أن المنتج اللغوى المفهوم يساعد المتعلم على أن ينتقل من 
عملية الفهم والتركيز على الدلالة والمعنى للتركيز على القواعد . 

لقد رأينا فى هذا الفصل أن التعديلات اللغوية تساعد فى حدوث بعض التغييرات 
التكئنة بالرعدمة أنهذا قد لا يحدث من خلال الفهم: ورأينا أيضًا أن التعديل اللغوى 
لا يساعد على القهم بمقرده . 

ولكن ما هى إذا دور التفاعل اللقوى بالضيط ؟ سوف نؤجل التعامل مع هذا 
السؤال للفصل الأخير من هذا الكتاب ولكن المسالة الضرورية فى هذا الموقف أن 
تفهم لماذا يعتير التفاوض حول المعنى مهما فى التعلم؟ أولاً “يحتاج التقاوقن هول 
المعتى للتركيز والاندماج فى الموضوع لآن هنيق العتصترين مهمان تعدا فى[ التواضيل: 
والرغبة فى الاندماج فى الموضوع مهمة بشكل خاص لأنها هى التى تدقع إلى 
استخدام منتج لغوى ما (ستيفيك .198 و(1981١)‏ والذى يسبب هذه الرغبة هى 

فهم المنتج اللغوى, فالمهم أن يقهم المتعلم المنتج الذى يصدره ابن اللغة وليس المهم أن 
يكون المنتج اللغوى قابل للفهم, وجد سكاركيلا وهيجا (1181) فى دراسة مقارنة 
أجرياها على الفرق بين محادثات أبتاء اللفة مع متعلمين أطفال ومحادثات أيناء اللغة 
مع متعلمين من المراهقين أن أبناء اللغة استخدموا نسبة تبسيط مع الأطفال أعلى من 
التى استخدموها مع المراهقين؛ ومع ذلك فقد عمل المراهقون بشكل أكبر من الأطفال 
على المحافظة على انسياب المحادثة, ولما كان المراهقون قد بذلوا مجهودا أكير فقد 
استطاعوا ' الاحتفاظ بالمدخل اللغوى فى الذاكرة واستخدامه يعد ذلك على عكس 
الأطفال ويتفق هذا الاستخلاص مع ما سبق وقلناه فى هذا القصل عن أن المدخل 
الممسط ليس مفيدًا بقدر ما يكون المدخل القابل للتفاوض والوارد عن طريق التفاعل 
اللعوف : 

هناك سبب ثانى لتفسير أهمية التفاوض وهى سبب يتعلق بالوعى غير اللغوى, 
وهو وعى مهم فى تعلم اللغة. يشير هذا الكلام إلى القدرة على فهم أن اللغة ليست 
مجرد وسيلة للتعبير عن شيء ما أو التواصل مع الآخرين: بل على أنها مجال بحث فى 
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حد ذاتياء وكذلة يساعدتا التفكين فى ضحة احملة ما اتهويا أو المقازنة تين منعناها 
ومعناها لى ترجمت للغة أخرى على التفكير فى اللغة التى نتعلمها وليس فقط 
امتكوامها : 

كثيرًا ما يقضى المتعلم فى الفصل وقنًا فى فهم اللغة أكثر من الذى يقضيه فى 
استخدامهاء هذا يحدث مثلا فى حالة دراسة قاعدة تحوية جديدة أى حفظ المفردات» 
وكثيرًا ما يريط الباحثون بين القدرة على التفكير فى اللغة والكفاءة فى تعلمهاء وقد 
تسيبت الطرق القديمة فى تدريس اللغة فى رفع نسبة وعى المتعلم لأنها كانت تركز على 
شرح القواعدء فقد أمدت تلك الطرق المتعلم بوسيلة يفكر فيها عن اللغة, ولم تنتبه 
لاستغلال وقت الفصل فى الممارسة اللغوية» هناك طرق أخرى يمكن أن نرفع بها معرفة 
المتعلم عن اللغة, يستطيع المتعلم أن يعرف كثيرا عن اللغة مثلاً من خلال تفاوض المعنى 
حيث يكون هناك سؤال وتوضيح, هذا يعنى أن التعلم يعرف من خلال التفاوضش 
والتفاعل أن هناك فرقًا بين ما ينتجه هى ما ينتجه ابن اللغةء ولكى يستطيع المتعلم أن 
يستجيب لابن اللغة الذى يعبر عن عدم فهمه لا بد له أن يعرف أن هناك مشكلة لابد أن 
تحلء وعلى ذلك فكلما كان المتعلم عارفًا بالعناصر الخاطئة فى إنتاجه اللغوى كلما كان 
قادرًا على القيام بالتعديلات المناسبة» ويينما لا يوجد دليل واضح يبين مدى تأثير تلك 
التعديلات على حالة التعلم فى المدى البعيد فإننا نستطيع أن نفترض أن التفاوض 
يؤدى لمعرفة أكير باللغة الهدف لأنه يساعدنا على الوعى باللغة بشكل أكبر . 

لقد تعاملذا فى هذا الفصل مع طبيعة المدخل اللغوى فى تعلم اللغة الثانية, 
ووظيفته فيهاء وتعاملنا أيضنا مع دور المنتج اللغوى؛ والتفاعل فى اكتساب اللغة, وسوف 
نريط هذه النتائج بالنتائج التى قدمناها فى الفصول السابقة فى القصل الأخير ونحاول 
أيضنا أن نجمع بين الآراء المختلفة . 
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الهوامش 


)١(‏ طريقة التذكر هى استخدام متكلم واحد لتسجيل منطوقين مخظفين ثم يطلب من المشتركين فى 

() يجب أن نكون حذرين فى استخدام هذا الاستنتاج بسبب قلة الدراسات فى هذا المجال عموماء 
ولكن هذه النتيجة مثيرة فى حالة طرق التدريس التى تعتمد على تلقين الطلاب الصحة النحوية طريقة للقهم . 

(؟) غالبا ما ينظر لمثل تلك العلامات على أنها مفاتيح تمكن المحادثة من الاستمرارء وأشار فارونيس 
وجاس لأن مشل تلك العلامات غالبا ما تكون غامضة: قليس من الواضع من كان غرضها تسيير المحادثة 
أى ت تسجيل القهم . 

(5) مِجب على الإنسان أن يمارس لكى يتعلم: فكيف نستطيع أن نتعلم التنس بالمشاهدة والملاحظة 
ودراسة الحركات فقط ؟ فى الحقيقة نستطيع أن نتعلم جزء من لعبة التنس بهذا الشكلء, وهو جزء معرفة 
القواعد, واكن تطبيقها لا يكون بهذه الطريقة . 
اللغوى مقهوما ؟ هناك أنوا ع مختلقة من المستمعين الذين يتباينون اجتماعيا ولغفويا وسوف يؤثر هذا البأين 
بطبيعة الحال على طبيعة المنتج اللغوى فمعام اللغة يفهم طلابه أكثر من غيره . 
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الفصل التاسع 


التأثير غير اللغوى 


من الحقائق الثابتة فى تعلم اللغة الثانية أن بعض الأفراد قادرون على تعلم اللغة 
يشكل أحسن من اليعض الآخرء سوف ننظر فى هذا القصل فى يعض العوامل التى 
قد تكون مؤثرة فى هذا الفرق وسوف نركز بشكل خاص على العناصر غير اللفوية مثل 
العمر والتوجه؛ والدافع؛ والقدرة» والتأثيرات الاجتماعية اللغوية . 

ولكننا نتكلم أولاً وسريعًا عن عنوان هذا الفصل "التأثير غير اللغوى", فى معظم 
الدراسات التى أجريت على تعلم اللغة الثانية تتكلم عن تلك التأثيرات على أنها فروق 
فردية؛ نحن نتصور أن هذا التعبير مضلل نسييا لأن كل العوامل التى تؤثر فى شكل 
تعلم اللغة الثانية ومداه يمكن النظر إليها من هذه الزاوية ؛ ولكن ليس من الحتمى أن 
تكون تلك العوامل شخصية وخاصة: فقد يكون المجتمع والخلفية الاجتماعية التى يتحدر 
منها المتعلم عنصرا مهمًا فى تعلمه كما سوف نرى؛ وحتى ما نسميه بالقدرة وهى 
السمة التى تبدو شخصية جدا فى كثير من الأحيان تكون محل تأثير مجتمعى واضح.؛ 
فإبناء المستويات الاجتماعية المحظوظة يحصلون على درجات أعلى فى اختبارات 
القدرة عموما . 


١-9‏ التراث البحثى 
لم تحصل المسائل المتعلقة بالعوامل غير اللغوية وتأثيرها فى تعلم اللفة الثانية 
باهتمام من الباحثين مثل الاهتمام التى حظيت به العوامل اللغوية, والنفسية؛ والنفسية 


اللغوية» من الضرورى أن ندرس المجالات العامة التى تحكمت فى مسار تعلم اللغة 
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الثانية, لكى نفهم كيف ترتبط الأبحاث التى تهتم بمجالات التوجه؛ والقدرة» والدافع 
بتعلم اللغة الثانية . 


1-١-3‏ علم اللغة 


نزع التراث البحثى فى علم اللغة إلى التقليل من أهمية عنصر القدرة فى تعلم 
اللغة الثانية؛ ولكن هذا لا يعنى أن دراسات علم اللفة تقول بصراحة : أنه لا توجد 
اختلافات فى القدرة بين متعلمى اللغة الثانية» فالمسألة أكثر عمقًا . 

تركز فكرة الكفاءة اللغوية؛ وهى فكرة مهمة جدًا فى علم اللغة المعاصر, على 
ما يعرفه المرء فى عقله أكثر من ما ينتجه فى حالة أداء لغوى عادى» يجب أن نلاحظ هنا 
أن التركيز على الكفاءة العقلية قد تسبب فى إهمال ملاحظة وجود القروق الفردية بين 
الأفراد فى لغاتهم الأم؛ ولكن فى الحقيقة ليس من الواضح أن تلك الكفاءة العقلية التى 
يبحث عنها اللفويين موجودة عند كافة أبناء اللغة بشكل متساو؛ اقترح تشومسكى فى 
الكثير من المناقشات وجود حد أدنى من تلك الكفاءة العقلية عند كل المتكلمين: ولكن 
هذه الفكرة مبنية على مجرد افتراض بوجود شخص متكلم أى مستمع مثالىء ولكن 
الحقيقة أن معظم الناس قد يكونوا مختلفين فى تلك السمة عن هذا الشخص المثالى؛ 
ولكن هذه النقطة تم تجاهلها كثيراء ولكن المعارضين المبكرين لتشومسيك يقولون : إن 
الكثير من أبناء اللغة لم تند تنتج منهم أحكام صحة لغوية متشابهة أو متقارية» يجب أن 
نذكر أنتا قلنا فى الفصل الثانى إن أحكام الصحة اللغوية كانت فى فترة من الفترات 
المصدر الأساسى للمادة اللفوية؛ واكن الباحثين لم يهتموا بهذه المسائل كثيرا فى 
وقتهاء وكان ردهم عادة أن الأشخاص ليسوا على نفس الكفاءة اللغوية فى 5 
أحكام الصحة يدلاً من أن يقروا أن بعض الأشخاص يختلفون عن بعض فى كفاعتهم 
اللغوية عامة؛ ولذلك فقد كانت التتائج التى توصل إليها هيل )١115١(‏ وغيره من 
الباحثين مهملة على أنها متعلقة بالأداء اللغوى وليس بالمعرفة اللغوية عن اللغة الأم . 

من المهم بالنسبة لغرض هذا الفصل أن نقول : إن بعض الأشخاص يختلفون عن 
البعض الآخر فيما يتعلق ببعض المهارات اللغوية؛ فقد يكون البعض أفقضل من البعض 
الآخر فى القص مثلاً ؛ ولكن علماء اللغة يدعون أن تلك المهارات تتعلق بالأداء اللغوى 
ولا منات يها يعرف الفتفدى عن لفن : 
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لا يستريح معظم اللغوين لأى إشارة لوجود فروق ملحوظة فى قدرات الأقراد على التحكم 
فى لفتهم الأم يتضح رد الفعل هذا من الاستقبال السيئ الذى استقبله الباحثون لبحث 
برنشتين :)١19170(‏ يدعى برنشتين أن الفروق المضطردة فى طريقة الكلام بين أبناء 
طبقة العمال وأبناء الطبقة المتوهسطة مسؤولة جزئيًا عن الأداء الأسوأ لأبناء الطبقة العاملة 
فى المدارسء لقد وجد لايوف (؟/191١)‏ مشاكل إجرائية فى دراسة برنشتين ؛ ولكن النقطة 
هى أن اللغوين لم يسمعوا أى نظرية تتعلق بالفروق الكبيرة بين الناس فى قدراتهم اللفوية . 

لقد أثر الرفض المباشر والياتر لأى فروق فردية بطبيعة الحال على الياحثين فى 
مجال تعلم اللفة الثانية الذين تلقوا تدرييًا لغويّاء فهم من ناحية يؤمنون بتصور علماء 
اللغة أن الفروق الفردية ليست مهمة فى مجال اللغة الأم, ومن ناحية أخرى؛ فلى كانت 
فروق فى القدرة على تعلم اللغة الثانية فمن أين جاعت تلك الفروق» فلى كانت الفروق 
نابعة من قدرة لغوية عامة, فكيف لم تؤثر تلك القدرة على تعلم اللغة الأم؟ ولما كان هناك 
اعتقاد كبير أن كل الأطفال يتعلمون اللغة الأم فى وقت واحد ويطريقة واحدة؛ ولما كان 
هناك اعتقاد آخر أن كل اللغات متساوية فى صعوية تعلمها فتعلم الهوسا يشبه تعلم 
الصينية فإن مسالة القدرة اللغوية لم تكن محل دراسة جادة . 


5-١-9‏ علم النفس 


تعاملنا فى الفصل السادس مع بعض أوجه تأثير علم النفس فى تعلم اللغة 
الثانية» ولم تكن عناصر مثل القدرة أى الدوافع من بين تلك الموضوعات قال سورينتينو 
وهيجنز ١547(‏ ص؛) : إنه فى مرحلة مبكرة من تاريخ علم النفس فى أمريكا الشمالية 
كان الدافع والتفكير العقلى من العوامل المهمة, ويمكن رد هذه الأهمية لظهور التوجه 
السلوكى فى أمريكا الشمالية: وحتى تلك اللحظة كانت النظريات التى تريط الدافع 
بالسلوك مهمة جدًا . 

ولكن الفكر السلوكى أبعد نظريات الدافع والتفكير العقلى تماماء وبالرغم من أن 
التفكير العقلى أصبح ذا مكانة كبيرة فى علم النفس فلم يكن أحد يريط بينه ويين 
الدوافع أبداء هذا يعنى أن الباحثين النفسيين لن ينظروا لمسألة الدافع حين يبحثون 
قى التفكير العقلى أيدًا . 
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"-١-8‏ علم اللغة النفسى 


علم اللغة النقسى بحكم أصوله فى علم النفس وعلم اللغة معا مهم جدًا فى أبحاث 
تعلم اللغة الثانية؛ ولكن سورنتيتو وهيجنز ١447(‏ صه) اعترفا بأن دراسة الدافع 
ليست مهمة فى مجال علم اللغة النفسى» ويتبين من سياق كلامهما أن هذه هى الحالة 
حتى الآن . 

خلاصة الموضوع أن علم اللغة بنظرياته الحديثة يقلل من شأن القدرة اللفوية فى 
تبرير القروق فى الأداءء وكذلك أسهمت أبحاث علم النفس فى التقليل من أهمية الداقع. 
وليس من الغريب إذن أن الباحثين فى تعلم اللغة الثانية الذى هو فرع من العلمين 
السابقين لا ينظرون لعوامل كالكفاءة اللغوية والدافع حين تفسير اختلاف نتائج التعلم . 

وقبل أن نتعامل مع العوامل غير اللغوية بشكل منفرد» يجب أن ننظر فى مسالتين 
فى غاية الأهمية هما المصداقية والاعتمادية . 


4-1-4 الاعتمادية والمصداقية 


تصور معى مثلا أننا نريد أن نجيب عن السؤال التالى: هل هناك فروق فى القدرة 
والاستعداد بين الأقراد فى تعلم اللغة الثانية ؟ وهل هذا يبرر الفروق الكبيرة قى نسب 
النجاح فى تلك المحاولة ؟ 

يجب أن نكون دقيقين قبل أن نحاول أن نجيب على السؤال؛ فيجب أولاً أن نتاكد 
من معنى هذه المصطلحات, وكيف نتأكد بشكل لا يدع مجالا للشك أن شخصا ما 
أنجح من آخر فى تعلم اللفة الثانية؟ أسهل طريقة تحصل بها على إجماع هى أن 
نعتمد على شىء يمكن قياسه. والقياس الموضوعى هو الذى يجعل أكثر من ياحث يؤدى 
نفس التجرية ليحصل على نفس النتيجة: المصطلح الذى تستخدمه للتعبير عن هذه 
الدقة والتكرارية المتمائلة هو الاعتمادية» ونحن يحاجة لمقاييس يمكن الاعتماد عليها فى 
قياس الاستعداد لتعلم اللفة الثانية والنجاح فيه, ونحتاج أيضًا لتحديد ماهية الفروق 
بين الأقراد وكيفيتها ونوعيتها . 
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الاعتمادية ضرورية ولكنها وحدها ليست كافية, فمن الممكن أن نتخيل أشياء كثيرة 
على أنها الاستعداد والدقةء ويمكن قياسها ولكننا نريد أن نتأكد من أن الشىء الذى 
نقيسه فعلاً هى ما نعنى به الاستعداد فى الحقيقة, فقد يدعى شخص على سبيل المثال 
أن الاستعداد لتعلم اللغة الأجنبية يمكن قياسه بطول اللسان يطبيعة الحال يمكن 
قياس طول اللسان يكل سهولة, ولكن ليس من الواضح لماذا يعتير هذا الثشسخص طول 
اللسان مؤثرًا فى عملية تعلم اللغة الثانية ؟ المصطلح الذى نستخدمه عادة لهذا النوع 
من الدقة وتيرير علة الطرح فى الوصف هو المصداقية, لا يمكن لطول اللسان يطبيعة الحال 
أن يكون مقياسًا صادقًا للاستعداد لتعلم اللغة, ولذاك فنحن بحاجة لأفكار صادقة 
يمكن قياسها بدقة لكى نبحث فى العوامل التى تؤثر فى نجاح عملية تعلم اللغة الثانية . 


0-١-9‏ مقاييس نجاح تعلم اللغة الثانية 


لا يمكن أن نبرر النجاح واختلافه من شخص لشخص فى تعلم اللغة الثانية إلا أن 
يكون عندنا وحدة للقياس وطريقة له, هناك مقاييس كثيرة؛ ولكن للأسف من أكثر الطرق 
رواجًا وقبولاً وخاصة فى التعلم فى الفصول هى طريقة الدرجات: وهذا شىء مؤسف لأن 
الحصول على درجات جيدة لا يعنى المعرفة الجيدة باللغة الثانية واستخدامها بشكل مناسب . 

هناك قصص كثيرة لطلاب حصلوا على درجات عالية فى فصل تعلم اللغة, ولكتهم صدموا 
عندما زاروا البلد التى يتكلم أهلها تلك اللغة لأنهم لا يستطيعون التواصلء يبدو أن 
الدرجات تكافئ الطلاب على الانتظام: والمجهودء والسلوك فى الصف (')., هذا يعنى أن 
الدرجات تعتمد على الحفظ عامة والنتيجة الطيبة فى الاختبارات: هذا بالطبع لا يتوافق 
مع رأينا فى استخدام اللغة بكفاءة» ويغيب الفرق بين المهارات اللغوية والمعرفة اللغوية . 

هناك طريقة أخرى لقياس نجاح تعلم اللفة الثانية» وهى نتيجة اختبار كفاءة لغوية 
معدة خصيصاء قد تكون تلك النتيجة أكثر دقة من الدرجات العادية: ولكنها ما تزال 
تعانى من نقيصة أن الدرجة لا تعنى بالضرورة القدرة على أستخدام اللغة» فالكثير من 
تلك الاختبارات تقيس تذكر الطالب للحقائق اللفوية أكثر مما تقيس قدرته على وضعها 
موضع الاستخدامء سوف نناقش تلك النقطة بشكل أعمق عند مناقشة المعجم فى 
الفصل العاشر . 
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الطريقة الثالثة» هى أن نحاول أن نقيس إمكانية الطالب فى استخدام اللفة 
الهدقف. يمكن أن تكون هناك مقاييس للأخطاء فى الاستخدام,ء وقد يكون المقياس فى 
الطلاقة فى المحادثة, هذه المقاييس أكثر واقعدية فى حالة قياس القدرات اللغوية ؛ ولكنها 
صعية التحقيق من حيث الاعتمادية . 

هناك طريقة رابعة للقياس» وهى طريقة تعتمد على الخيرة فى قياس المهارة 
اللغوية للمتعلمء فقد نستطيع أن نقيس مدى راحة المتعلم فى استخدام اللغة» لأى درجة 
يصيع المتعلم فى حالة ألفة مع اللغة؟ هذا أمر يصعب قياسه فى الحقيقة:؛ يمكن 
استخدام التقارير الذاتية, ولكن هذا سيولد مشكلة أخرى عند مقارنة الأشخاص 
بعضهم بالبعض الآخرء إذ كيف تستطيع أن تحدد ما إذا كان شخصان مرتاحين مع 
اللغة ينفس الدرجة من تقاريرهما الشخصية؟ ليس لدينا أى معايير لتحديد مدى 
راحتنا فى استخدام اللفة» ولذلك ليس من الغريب أن لا نجد موضوع الراحة فى أى 
مقياس مهارة لغوية بالرغم من أهميته الممكنة . 


9-؟ البعد الاجتماعى 


هناك حالات كثيرة لا يشعر فيها متعلم اللغة أن له صلة حميمة يأهل اللغة الهدف. 
ويخلق المتعلم لنفسه فى هذه الحالة بعدًا نفسيًا واجتماعيًا عن أهل اللغة التى يتعلمهاء 
وقد ينتج عن ذلك قدر ضئيل من المدخل اللغوى: وقد أدى إدراك أهمية البعد الاجتماعى 
والنقسى بشومان (119/8) إلى التفكير فى ما سماه بنموذج الدمج الثقافى: حسب 
مبادئ هذا النموذج فالدمج الثقافى المكون من متغيرات اجتماعية وعاطفية هو القوة 
المسبية لتعلم اللغة الثانية, فإذا اندمج المتعلم قى ثقافة اللغة الهدف تعلم اللغة والعكس 
صحيح أيضاء وعلى ذلك فالدمج الثقافى يتسيب فى سلسلة من ردود الأفعال من بينها 
التواصل وتنتهى بالتعلم , 

من بين العناصر الاجتماعية التى يجب أن نهتم يها هى مكانة جماعة لغوية ما 
أعلى من مكانة جماعة أخرى أو أدنى منهاء من بين المواقف التى تكون اللغة الهدف 
فيها مسيطرة ومتحكمة هى مواقف الاستعمار مثلاء ولكن هناك مواقف أخرى تكون 
اللغة الآولى قيها هى الأقوى ؛ ولكن التعلم فى الحالة الأولى يكون أصعب ومن بين 
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العوامل التى يجب أن نهتم بها فى معرض دراستنا للعناصر الاجتماعية فى تعلم اللغة 
عامل مدى اندماج جماعة ما فى المجتمع الذى يتكلم اللفة الهدفء وفى كثير من 
مجتمعات المهاجرين فى الولايات المتحدة حدث اندماج شبه كامل فى المجتمع العام, 
وهذا الاندماج يساعد على التعلم, وفى حالة جماعات مهاجرة أخرى هتاك رغبة فى 
الحفاظ على نمط الحياة واللغة الأم, وعلى ذلك فسيكون التواصل مع المجتمع المحيط 
أقل ويالتالى سيكون تعلم اللغة أقل . 

هناك أيضا عوامل عاطفية يجب النظر إليها كالصدمة اللغوية مثلاًء وهى إحساس 
يجعلك تتصور أنك مضحك بالنسبة لأبناء اللغة عندما يسمعوك تتكلمء ومن بين تلك 
العوامل أيضًا الصدمة الثقافية والاستعداد للتعلم؛ الدراسات التى قامت على المذكرات 
التى يكتبها الطلاب تقطع بأن هذه العوامل مهمة فى عملية تعلم اللغة الثانية ؛ ولكن هل 
تؤثر تلك العوامل فعلا فى التعلم والاكتساب ؟ هذا موضوع لم يقطع فيه بعد . 

السؤال هنا هوما هى نوع الآدلة التى يجب أن تستخدم لدعم تموذدج الدمج 
الثقافى الذى طرحه شومان ؟ بنى شومان معظم تفكيره فى أبحاثه تلك على التطور 
اللغوى أو بالأحرى الفشل اللغوى الذى أصاب شابا من كوستاريكا عمره ”5 عامًا فى 
تعلم اللغة. تخرج ألبرتى من مدرسة ثانوية فى كوستاريكا بعد أن تعلم الإنجليزية لمدة 
ست سنواتء وانتقل ليعيش فى مدينة كمبردج فى ولاية ماساشوستس الأمريكية فى 
عمر ؟" وأقام مع أسرة كوستاريكية هناك؛ وفى عمله كان الشخص الوحيد الذى يتكلم 
الإسبانية بالرغم من أن الكثير من أبناء غير الإنجليزية كانوا يعملون معه فى نفس 
المكان» وكاتت حياته الاجتماعية قاصرة على أبناء كوستاريكاء وتابع الباحث حياة 
ألبرتى لمدة عشرة شهور لم يكتشف بعدها أنه تطور من ناحية معرفة الإنجليزية خطوة 
واحدة؛ فلم يتوقف على سبيل المثال عن وضع أداة النفى قيل الفعل فى حالة غياب 
الفاعل, وكذلك لم يقدم أداة الاستفهام لبداية الجملة» ونحن نتوقع تطورا أكبر بسيب 
الشهور العشرة التى قضاها فى بيئة اللغة الإنجليزية مع متكلميها ؛ ولكن بالرغم من 
ادعاءات أليرتى أنه يريد أن يتعلم الإنجليزية إلا أن كل أفعاله كانت تدل على العكس, 
فقد كان يسمع الموسيقى ويخرج مع أبناء اللغة الإسبانية؛ ولهذا فقد فشل فى الاندماج 
ثقافيًا مع أبناء اللغة الهدفء وعلى حد تصور شومان فإن فشل ألبرتى فى تعلم اللغة 
الهدف يرجع لعدم اندماجه ثقافيًا . 
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ولكن هناك دراسة طولية أخرى تقترح نتائجها أن الاندماج الثقافى لا يمكن أن 
يكون مرتبطا بتعلم اللغة بشكل كبير» فى دراسة طولية درس شميدت (1181) ويس 
وهى فتان يابانى عمره 5 عامًا انتقل للحياة فى هاواى؛ لقد كانت لديه كل الدوافع لأن 
يندمج فى مجتمع هاواى؛ فقد كان بحاجة لأن يكسب قوته طبعاء ولكن من بين الأسباب 
التى دفعته للحياة فى هاواى أنه معجب بأهل هذه الولاية الأمريكية: لقد كان زميله فى 
السكن أمريكى وكانت كل حياته بالقصد فى مجتمع يتكلم الإنجليزية: ومع ذلك فإن 
قواعده النحوية محدودة ولكن ليس بنقس طريقة محدودية قواعد أليرتى. فى حالة مثل 
هذه من الصعب أن نتصور أن الدمج الثقافى هى العامل الأساسى فى تعلم اللغة: بينت 
مادة هذه الدراسة أنك لا تستطيع أن تقيم علاقة علنية بين عوامل نفسية واجتماعية 
وتعلم اللفة فالأمر أكثر تعقيدًاء وقد يكون من الأفضل أن ننظر للبعد الاجتماعى 
والعناصر الأخرى التى تكلمنا عنها على أنها دوافع للتعلم وممهدات له ؛ ولكن لا يجب 
النظر إليها على أنها مسببات للتعلم . 


9" الفرق فى العمر 


من المعروف أن الأطفال يتعلمون اللغات الأجنبية بشكل أحسن من البالفين أى 
أنهم يستطيعون إتقان اللغة الأجنبية بشكل كاملء بينما لا يستطيع البالغون كذلك؛ ومع 
ذلك فإن هذا التصور ليس مشتركا بين كل العلماء؛ ليس هناك شك من أن الأطقال فى 
العالم المتقدم على الأقل ينزعون لإتقان اللغة بشكل أكبر؛ ولكن هناك اختلاف بين 
العلماء حول ما إن كان هذا يعنى أنهم سيتعلمون اللغة عمومًا بشكل أحسن . 

جزء من المشكلة والخلاف هو تعريف المتعلم الأفضل لكى نقيس هذاء هناك مقياس 
جذاب من حيث المظهر وهى مقياس سرعة التعلم ؛ ولكن فى بعض الدراسات التى 
قامت بقياس سرعة تعلم عنصر ما من العناصر اللغوية لم يثبت وجود ميزة للأطفال عن 
البالغين؛ بل إن الميزة فى الحقيقة تكون للبالقين عن الأطفال» فمعظم الشباب فى سن 
المرحلة الجامعية يحصلون على نتائج عالية فى اختبارات قياس سرعة التعلم؛ أشار 
لارسن فريمان ولونج 1991١(‏ ص5 )١١‏ إلى أن هذه الدراسات التى تركز على تعلم 
العناصر الصرفية والقواعد النحوية تقيس سرعة التعلم, ولكنها لا تقيس الاحتفاظ 
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بالعتصر المتعلمء ولذاك قتميز اليالغين فى التعامل مع تلك العتاصر وتعلمها بيدى محدود 
العمر؛ وجد ستو وهوهل )١111/8(‏ فى دراستهما لتعلم الأطقال والمراهقين والبالغين 
الإنجليز للغة الهولندية؛ أن المراهقين والبالغين أدوا أحسن من الأطفال فى اختبارات 
لغوية أعطيت لهم بعد ثلاثة شهور من الحياة فى هولندا (الدراسة تبحث فى الاكتساب 
العفوى خارج الصف)؛ وأكن الأطفال أدركوا مستويات المراهقين والبالغين لحد كبير 
بعد مرور عشرة شهور على إقامتهم فى هوإندا, هذه النتيجة تترك أسئلة كثيرة دون 
إجابة: هل نحن أمام قصة السلحفاة والأرنب ؟ أى أن الأطفال سينجحون أكثر ويؤدون 
أحسن ولو لم يكن تجاحهم فى مجال السرعة ؛ ولكن هناك سؤال آخر يخص طريقة 
بحث الدراسة : هل غير الأطفال أى ريما البالفين توجههم ناحية تعلم الهولندية 
أى طريقتهم ؟ 

من المتفيرات الأخرى المهمة فى هذا الجانب هى أنواع مهام تعلم اللفة, فهناك 
بعض المهام اللغوية التى يتميز فيها الأطفال حتى فى السرعة على الكبار» فقد وجد 
تهتا وود ولونتال )١1141(‏ على سبيل المثال: أن قدرة الأطقال الأمريكيين على تقليد 
أتماط تغماك الأضوات فى الفرئسية والأرميتية تقل بعك عمن كمان سنوات , 

ولكن النتائج عموما تشير إلى أن البالغين يستطيعون تحقيق أرقام معيارية فى 
اختبارات تعلم اللغة الثانية أسرع من الأطفال, هذا خلال المراحل المبكرة فى التعلم 
على الأقلء المهارة اللغوية التى تتطلبها المهمة مهمة أيضًا للفروق فى الأداءء ذلك لأن 
قدرة البالغين على تعلم أصوات اللفة الأجنبية وخاصة العناصر الدقيقة تقل بسرعة 
عالية نسييًا . 

هناك أدلة كثيرة على أن الأشخاص عموما لا يطورون قدرة لغوية فى اللغة الهدف 
تعادل قدرة ابن اللغة إلا إذا تعرضوا لها فى سن مبكرء وزعم بعض الياحثين أنه 
بالرغم من صدق هذه الخلاصة إلا أن هذا لا يعنى أن اليالفين لا يستطيعون أن 
يتوصلوا إلى قدرة فى مجال الأصوات تشبه قدرة ابن اللغة: وقال نيوفيلد (9/ا19١)‏ : 
إنه استطاع أن يعلم بعض المتعلمين أن ينطقوا كما ينطق أبناء اللفة فى مهام لغوية 
معينة بعد فترة تدريب خاصة:؛ من الممكن أن يكون تطوير تقنيات التعليم يطور بدوره 
الآداء اللغوى» ولكن المسآلة أن أداء مهام لفوية محدودة ليس كأداء دائم فى بيئة اللغة 
الهدف الطبيعية» ومن السهل أن نقلد صوت شخص ما لمدة فثرة بسيطة ولكن ليس من 
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السهل أن نفعل هذا طول الوقتء فيقدر سهولة الرسالة أى المهمة اللغوية بقدر ما يسهل 
أداؤها بشكل يقارب ابن اللغة أكثرء لم يقدم نيوفيلد ولا أى باحث آخر دليلاً على أن 
متعلم اللفة يستطيع أن يؤدى مثل ابن اللغة طول الوقت . 

هناك إجماع على أن البالغين لا يستطيعون أن ينتجوا لكنة كلكنة ابن اللغة أبداء 
ولكن ليس هناك إجماع يشأن مستويات لفوية أخرى» فبعض الباحثين يزعمون أن 
المتعلم لا يستطيع أن يصل لمستوى ابن اللغة فى القواعد, استخدم بتكوسكى (.158) 
محكمين خيراء ؛ ليقيموا تسجيلات محادثات لأبناء اللغة الإنجليزية ومتعلميها؛ وكان 
تركيز المحكمين على القواعدء واكتشف الباحث أن الطلاب الذين تعلموا الإنجليزية بعد 
سن المراهقة حصلوا على تقييمات أقل من أبناء اللغة ومن الطلاب الذين تعلموا 
الإنجليزية قبل المراهقة, عيب هذه الطريقة: هى أنها لا تبين لنا أن المتعلم لا يستطيع أن 
يحقق مستوى يشبه ابن اللغة ؛ ولكن كل ما تبينه أن هذه المجموعة لم تحقق مستوى 
يشيه مستوى اين اللغة» عيب آخر اتلك الطريقة, أنها لا تقيس كفاءة اللغة الإنجليزية 
عند المتعلم؛ فريما يكون البالفون قد ارتكبوا أخطاء يستطيعون إصلاحها لى كانت لهم 
فرصة لمراجعة النصوص . 

فى دراسة أجراها جونسون ونيويورت (1985) لقياس اختلافات الأفراد فى تعلم 
القواعدء بحث الباحثان فى كفاءة المتعلمين اللغوية وسنهم وقت دخول البلد التى تتكلم 
اللغة الهدفء واكتشف الباحذان أن أداء المتعلمين فى اختبار صمم للقياس القدرات 
النحوية لمتعلم اللغة الثانية يمشى فى خط متصاعد حتى سن المراهقة؛ وكان أداء 
الأشخاص يعد سن المراهقة فى نفس الاختيار محدود جدًا ولكن ليس هناك علاقة بين 
سن الوصول والكفاءة اللغوية بعد المراهقة, هذا يعنى أن هناك علاقة عكسية بين سن 
الوصول ونسبة الأداء فى الأطفال اللذين وصلوا قبل المراهقة وليست هناك أى علاقة 
بين السن والأداء للأشخاص فوق ١‏ عاما . 

قى دراسة أخرى أجراها جونسون ونيويورت عام 1913١‏ لدراسة العناصر اللغوية 
المرتبطة بالنحى العمومىء وجد الباحثان أن هناك تناقصا مضطردًا فى نسبة كفاءة 
الأداء اللغوى مع ارتقاع السن» وكانت أعلى نسية للانخقاض فى الكقاءة فى سن 
الوصول ما بين ١5‏ و١‏ عامّاء تقترح هذه الدراسات وغيرها أن هناك فترة حرجة 
لتعلم اللغة وأن قدرة الفرد على تعلم اللغات الأجنبية تقل بمرور السن . 
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حاول كوييترز (/1941 ص 04) أن يختبر مسالة الكفاءة اللغوية بشكل أكثر 
مباشرة '). وجد أن ابن اللغة قد يختلف عن المتعلم فى الحدس اللغوى بشكل كبير 
بالرغم من أنهما قد ينتجا نقس التراكيب النحوية فى الاستخدام الحقيقى للفة» إن 
عكست تلك النتيجة شيئًا فإنما تعكس استقلال مستوى المعرفة. مستوى الإنتاج» 
والاستخدام اللغوى, ومستوى المعرفة اللغوية النظرية, هذا الاختلاف بين المتعلمين 
وأبناء اللغة مهما كان مستوى المتعلم مرتفعا يعكس اليناء الداخلى للغة فى عقلية كل 
من الطرفين» فقد بينت الدراسات أن المتعلمين الماهرين الذين يصلون لمستوى يقارب 
مستوى ابن اللغة يختلفون مع اين اللغة فى العناصر الشكلية أقل مما يختلفون معه فى 
العناصر الوظيقية والعقلية للغة, وهذا ما يبرر اختلاف تفسير معاتى الجمل بالرغم من 
أن الإنتاج اللغوى يتقارب بين المشتركين فى الدراسة . 

وجد بيردسونج (1997) أيضًا اختلافات كبيرة فى أحكام الصحة اللغوية بين 
أبناء اللغة ومتعلميها من المهرة» ولكن النحو العمومى لم يقدم أى أساس للتنبق بأى _ 
التراكيب سيتفق عليها الطرفان فى الحكم ويأى التراكيب سيختفان» تختلف هذه 
الدراسة عن سابقاتها فى أنك عندما تنظر انتائج الأفراد يشكل منفصل ستجد أن 
بعض المتعلمين كانت نسب أدائهم داخل تسب أداء أيناء اللغة . 

من الواضع أن هناك اختلافات فى نظم قواعد أبتاء اللغة ونظم قواعد متعلميها 
حتى الماهرين منهم, ولكن تلك الاختلافات يصعب العثور عليها فى الكثير من الأحيان 
بسبب دقتهاء ولكن السؤال الذى ينيع من هذه النتيجة هو: هل يعنى هذا الاختلاف فى 
التصور عدم تحكم فى اللغة وتمكن منها ؟ 

ناقش باتكوسكى ١/0(‏ ص١21)‏ ظاهرة "كونراد". وهى ظاهرة سميت على 
أسم الحانب الشهون جوزيف كوتراد البولندى الأصل والذى تعلم الإنجليزية فى سن 
عاما وأصيح بعدها من أشهر كتاب الرواية الإنجليزية» ونقل الملحوظة التالية التى 
نقلها كيرت فونيجوت : 'طريقة الكتابة التى ستكون المفضلة لديك هى طريقة الكلام 
التى تعرضت لها وأنت صغيرء اللغة الإنهليزية هى لغة جوزيف كونراد الثالثة ولذاك 
فالعناصر التى تبدى غريبة فى استخدامه للإنجليزية لا بد أنها من أثر لغته الم وشى 
اليولندية" . 
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تصور باتكوسكى أن هذه الملحوظة تعنى أن لغة كونراد الإنجليزية ليست مثل لغة 
أجنبية أخرى قطء وسوف تكون طريقة الكتاية كذلك مختلفة عن شخص نما فى بيئة 
يحيط به فيها أجانب من لغات أم مختلفة, انظر مثلاً إلى أسلوب نابوكوف فى رواية 
"أدا" حيث تكثر الاستعارات والتشبيهات المأخوذة من الفرنسية: والألمانية» والروسية, 
والإنجليزية, فستجد أن هذا الأسلوب يختلف عن أسلوب كتاية شخص إنجليزى نمطى» 
ولكن هل يعنى هذا الاختلاف تحكما أكبر فى اللفة أو تحكمًا أقل؟ ولذلك يجب علينا أن 

سالخص النتائج التى توصلنا لها حتى الآن: يبدو من الدراسات التى ناقشناها 
أن الأطفال عندهم قدرة للتوصل إلى مهارة تقترب من ابن اللغة أكثر من قدرة 
المراهقين أى البالغين» ومع ذلك فإن البالفين يستطيعون تعلم بعض العناصر اللغوية 
أسرع من الأطقال وهى بدايات الصرق والتنحوء. ولكن أدلة المادة اليحثية تدعم ميزة 
الأطفال عن الكبار فى مجال الأصوات دون ذرة شكء ولكنها تدعم نفس الميزة فى 
مجالات لغوية أخرى يشكل أقل يقينًا . 

توصل لونج )١1160(‏ فى مراجعته المطولة للدراسات التى أجريت على الموضوع 
للنتائج التالية : 

١‏ - يعتمد كل من سرعة الاكتساب والاحتفاظ بالعناصر اللفوية ولى جزئيًا على 
العمر الذى بدا المتعلم فيه تعلم اللغة الأجنبية . 

؟ - هناك فترات حرجة فى تطور اللغة؛ إن تم التعلم فيها كان ناجحًا وفعالاً. وإن 
تم بعدها كان قير كامل وغير منتظم . 

٠‏ - مسآلة فقدان القدرة اللغوية المرتبطة بالسن تحدث بالتدريج وليست حادًا 
مأساويا مفاجئاء ويؤشر على مستوى لغوى ثم مستوى آخرء وليس مقصورا على مجال 

- قد ييدأ التدهور عند الأطفال فى سن السادسة وليس شرطا أن يصاحب 
المراهقة . 


لا تأتى الأدلة التى تدم هذه الفرضيات من المدلولات الثقافية أو اللفوية 
أى الاجتماعية» ولكن معظم تلك الأدلة مستقاة من تعلم الإنجليزية كلفة ثانية ومن 
الدراسات التى أجريت على اللغات الأوروبية الأخرى بعد ذلك . 

أظن أن بعض الشك يشوب فكرة تصور أن يكون للأطفال ميزة على البالفين فى 
تعلم اللغة الثانية فى كل الثقافات عامة؛ ناقش هيل (1910) فى استعراضه الممتان 
الأدلة التى تدعم هذا الشك؛ حيث أشارت إلى أن اليالغين فى مناطق معينة من العالم 
كشمال غرب الأمازون مثلاً وتلال غينيا الجديدة يستطيعون أن يتعلموا اللغة الثانية 
بطريقة توصلهم لأن يكونوا مثل أبنائهاء واكنها كانت متشككة فى هذا الادعاء وخاصة 
لأنه ليس مبنيًا على تجريب عملى بتجرية تجمع ابن اللفة ومتعامهاء بل فرضية قائمة 
على تصور المتعلمين أنقفسهم وتقاريرهم عن مستوياتهم اللغوية: من الواضح أنه فى 
بعض الثقافات لى فهمك من تحادثه بلغة أجنبية لكان ذلك كافيًا ومرضيًاء ومن الواضح 
أنه ليست كل الثقافات تستطيع أن تفرق بين اللكنة الأصيلة واللكنة أجنبية هذه 
التصورات تطرح أسئلة كثيرة وتفتح مجالات أكثرء فمن الواضح أن الشخص ريما 
الوحيد فى العالم الذى يستطيع أن يميز اللكنة الأجنبية هى عالم اللهجات: ما نستطيع 
أن تكتشف نحن هى وجود لكنة مختلفة:؛ ولكننا لا نعرف إن كانت تلك اللكنة من لهجة 
أخرى أى نتيجة عملية تعلم غير مكتملة؛ فليس من الممكن فى تصورنا أن يستطيع 
شخص أمريكى أن يميز لكنة شخص من غرب أيرلندا يتكلم الإنجليزية كلفة أم 
وشخص آخر يتكلم اللغة الإنجليزية بطلاقة ولكنه ابن اللغة الجليكية التى تقطن نقس 
المنطقة, ومن الصعب أيضا أن يميز الأمريكى بين لكنة شخص يتكلم الإنجليزية الهندية 
كلفة أم ولكنة شخص هندى آخر يتكلم الإنجليزية بطلاقة ولو أنها ليست لغته الأم ؛ 
بل إن نفس هذا الأمريكى لن يستطيع أن يميز بين لكنة شخص اسكتلندى من السهول 
ولكنة هواندى يتكلم الإنجليزية بطلاقة, وأشارت هيل إلى أنه من المحتمل أن ينظر 
الإنجليزى إلى متعلم ماهر توصل للكنة قريبة من لهجة بعيدة عن هذا الشخص الحكم 
على أنه ابن من أبناء الإنجليزية وأن الإنجليزية هى لغته الأم ؛ ولكن حتى الآن لا يمكن 
الاعتداد بنتيجة الدراسة التى تتصور أن أبناء الأمازون البالغين يستطيعون التوصل 
لمستوى مقارب لابن اللغة لأنها غير واضحة: ويبدو أن أحدا لا يريد أن يتابع هذا 
الموضوع حتى الآن . 


الأطفال فى الدول المتقدمة على الأقل أكثر نجاحا فى تعلم اللفة الثانية 
من البالغين: السؤال هو لماذا يكون هذا هو الوضع ؟ هناك نظريات كثيرة: من أهمها 
ما يلى : 

١‏ - هناك أسباب اجتماعية وتفسية تقلل من استعداد البالقين للعمل: هناك 
تنويعات كثيرة على هذه الفكرة قهناك من يقول إن البالغين لا يحبون إحساس ضياع 
الهوية بفقدان لكنتهم الخاصة فى الكلام,“وهناك من يقول إن البالغين لا يحبون التقليل 
من شأن ذواتهم وأنواتهم بشكل يقتضيه تعلم اللغة الثانية . 

” - هناك عوامل عقلية تسهم فى فشل البالفين فى تعلم اللفة الثانية يتجاح, 
للقرابة فالبالفين يمتلكون قدرات عقلية أكير من الأطفال ؛ ولكن إعمال هذه القدرات فى 
سياق تعلم اللغة لا ينتج تعلمًا جيدًاء ويبدو أن الأطفال يعتمدون فى تعلم اللفة على 
خاصية عقلية معينة خاصة بهذه الوظيفة . 

"' - هناك أسياب مخية تمتع البالغين من استخدام مخهم فى تعلم اللغة بينفس 
الطريقة التى يستخدمه بها الأطفال؛ وكثيرًا ما يقول العلماء إن هذا مرتيط بفقدان المخ 
لمرونته الطفولية . 

- يتعرض الأطفال لمدخل لغوى أفضل من الذى يتعرض له البالغون: الفرضية 
هنا هى أن نوع التعديل اللغوى الذى يجريه الكبار للأطفال كى يتعلموا اللغة يساعدهم 
كثيرًا فى تلك المهمة . 

ليس أى من تلك الافتراضات ثابت بدرجة كبيرة: بل إن لونج ١990(‏ ص١0»)‏ 
يقول: إن تعليلات القدرات العقلية وتعليل المدخل اللغوىء والمسائل النفسية ليست كافية 
بأى حالء إذا كان البالغون فى بعض الثقافات يؤدون اللغة مثل الأطفال فإن تقسير 
المسائل العقلية والمخية خاطئ بشكل واضح.ء وليس هناك أى داعى لتصور وجود فروق 
بين الثقافات فى هذه النقطة؛ بينما توجد فروق نفسية واجتماعية بين البالفين والأطفال 
لا يمكن اعتبار الأطفال محصنين ضد هذه العوامل النفسية والاجتماعية؛ وليست 
عوامل المدخل اللغوى تفسيرا كافيًا لأن الفرق الجوهرى الأكيد الوحيد بين البالغين 
والأطفال هى الأصواتء ولا يمكن تصور تعديل كبير فى مجال الأصوات؛ علاوة على 
ذلك فالبالفين قادرون على التفاوض حول المعنى بشكل أكبر من الأطفال مما يجعلهم 
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ولى نظريًا أقدر على الحصول على معنى معدل يفيد التعلم» وأخيرًا هناك إشارات إلى 
أن الأطفال فى بعض الثقافات لا يتلقون مدخلا لغويًا معدلاً يل إن تعلم اللغة يمشى فى 
مسارة العادى» وليس هناك حديث أطفال كما هى الحال فى الثقافات الغربية 9) . 

إن كانت الفرضيات المتعلقة بالمخ والعمليات العقلية صحيحة لكانت عملية تعلم 
اللغة مختلفة تماماء بل إننا نتوقع أن تكون أنماط التعلم مختلقة حين مقارنة البالغين 
بالأطفال: بحث فرومانء وفيلكسء ولوب )١118/(‏ فى هذه المسألة, واكتشفوا فى معرضش 
مراجعتهم للأبحاث السابقة ما يلى: “قى مراحل حساسة من تعلم اللغة الثانية يبدى أن 
منطوقات المتعلمين تشبه فى تركيبها منطوقات متعلم اللغة الأولى» علاوة على ذلك؛ فإن 
أنماط تركيبات اللغة الوسط والترتيب الذى يتم فيه إتقان بعض عناصر اللغة الهدف فى 
تعلم اللغة الهدف وتعلم اللغة الأم متقارية جدًا إن لم تكن متماثلة فى بعض الأحيان 
(ص »)5-١‏ الفروق الكبيرة التى لاحظها الباحثون بين اللغة الأولى واللغة الثانية كانت 
بسبب تأثيرات اللغة الأم على المتعلم؛ ولم يكن لها أى علاقة بالعمر أو النضجء ولكن 
يجب أن نضع فى اعتباراتنا أن الأطفال الصغار جدًا ليس لديهم فرصة كبيرة لتعلم 
لغة ثانية وإتقانهاء وتشير تلك النتيجة لأن عمليات التعلم ليست مختلفة فيما بين 
الأطفال والبالغين» واكتشف الباحثون أيضًا وجود تأثير للنحى العمومى على متعلم اللغة 
الثانية» وإن كانت أنماط هذا التأثير معقدة جدًاء ويثبت هذا أن قدرة المتعلم على 
استخدام قواعد التحى العمومى لا تقل بمرور السن أو بالنضج ؛ ولكن حتى الآن ليس 
هناك أى إجماع بخصوص سبب استطاعة الأطفال أن يتقنوا اللغة الثانية يطلاقة على 
عكس الكبار . 


4-8 الاستعداد والقدرة 


تعتبر العلاقة بين الاستعداد للتعلم وتعلم اللغة الثانية من أهم العلاقات؛ ذلك لأن 
الآراء التى نسمعها عن الاستعداد والقدرة تؤثر كثيرًا فى مسار التعلم, إذا كانت 
مقاييس القدرة والاستعداد ستستخدم لإقناع الأقراد بعدم تعلم اللغة الأجنبية وإذا 
كانت تلك المقاييس غير سليمة:؛ فإن هذا لن يكون عادلا لبعض الطلاب الذين 
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وبالنظر لتاريخ استخدام مقاييس: الاستعداد فى المدارس؛ فستجد أن الطلاب المحرومين 
وغير القادرين ماديا أى اجتماعيًا هم الفئة التى سوف تتضرر من نتائج مثل هذه 
الاختيارات: والدراسات التى أجريت فى المماكة المتحدة والتى تريط المستوى الاجتماعى 
بالاستعداد للتعلم تؤكد مخاوفنا تلك وسوف نناقش هذه الدراسات لاحقاء ولكن إن 
كانت مقاييس الاستعداد دقيقة وصحيحة وإن وضع الطلاب فى يرامج تعليمية 
لا يستطيعون التعامل معها وإن كان من الممكن رفع مستوى استعدادهم أو نقلهم ليرامج 
أخرى مناسبة فإن عدم القدرة على تحديد نسية استعداد الطالب وقدرته سوف تعاقب 
طاليًا بير وجه حقء ولذلك فإن مسالة الاستعداد لها آثارها على التعلم والحياة عموما . 

بالرغم من أن الاستعداد والقدرة على التعلم من المسائل المهمة جدًا إلا أنها 
لم تحظ باهتمام الدراسات التى قامت للبحث فى اختلاف نسب نجاح المتعلمين فى اللغة 
الثانية» الدراسات التى بحثت فى الاستعداد للتعلم يينت أنه عنصر مهم فى تحديد 
نسبة نجاح متعلم ماء بل إن سكيهان ١949(‏ ص8١)‏ ذهب إلى أن الاستعداد للتعلم 
هى أهم عامل قى نجاح العملية . 

يعتير كارول من الأسماء المرتيطة بقياس أهمية الاستعداد التعلم فى عمليات تعلم اللغة 
الثانية, وهى الذى بدأ ما أسماه كيهان بالمنظور رياعى الأيعاد للاستعداد (1149 ص ١8؟)‏ : 


: قدرة التحليل الصوتى‎ - ١ 


هذه قدرة للتمييز بين أصوات أجنبية وحفظها فى الذاكرة بطريقة تمكن من 


؟ - الحساسية للقواعد : 


هذه قدرة على معرفة أى استنباط الوظيفة التى تؤديها الكلمات فى الجملة: هذه 


تكون مهارة مثل هذه معاونة فى تعلم اللغة الأجنبية . 
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- قدرة الاستنباط فى تعلم اللغة : 


هذه قدرة لتخمين القواعد واستنياط تعميمات عن اللغة من أمثلة لغوية يتعرض 
لها المتعلم, المتعلم الذى يمتلك هذه القدرة يصبح غنيًا نسبيًا عن القواعد المنظمة التى 
يقدمها المعلم أى الكتاب . 


- الذاكرة : 


فى البداية كان هذا المعيار مبنيئا على أساس استدعاء الأقكار والريط بيتهاء وهى 
قدرة الريط بين كلمات وعبارات فى اللغة الأم واللغة الهدفء لا نعرف بالتحديد إن كان 
الربط بين الأفكار يلعب دورًا كبيرًا فى تعلم اللفة أم لا ولكننا نعرف أن الذاكرة لها 
أهميتها فى هذا المجالء يقترح بعض اللغويين من أمثال بيكر )١1191(‏ أن تعلم اللغة 
الثانية مسألة مرتبطة بالذاكرة أكثر مما هى مرتيطة بتحليل النصوص اللغوية؛ هذا 
يعنى أن العناصر اللغوية التى يتم تذكرها أكثر من العناصر التى يتم تحليلها . 

تشكك سكيهان )١1544(‏ فى جدوى الفصل بين الحساسية النحوية القدرة على 
الاستنباط: واقترح أن يتم دمجهما فى قدرة واحدة: وهى قدرة التحليل اللفوى . 

يبدى أن هذه القدرات الأريعة مفيدة فى تحديد نسبة نجاح تعلم اللغة الثانية من 
الناحية المنطقية على الأقل ذلك لأن شخصا يمتلك قدرة عالية فى واحدة من تلك 
النواحى يكون ذا ميزة أعلى من غيره لا يمثلك نفس القدرةء ليس هناك سبب أو دافع 
يحتم أن يكون كل الناس متساوين فى كل تلك المهارات؛ ويقترح سكيهان (1144) أن 
تلك المهارات مستقلة يعضها عن البعض الآخرء ولى كان هذا صحيحا لوجد عدد كبير 
جدًا من أنماط المتعلمين ومن نسب التجاح . 

شيئان يجب أن نقولهماء أولاً هذه القدرات مفيدة فى تعلم اللغة الثاني وثانيا 
كانت هناك محاولات كثيرة لقياس الاستعداد للتعلم, وريما من أفضل المقاييس التى 
ظهرت فى هذا المجال كان مقياس كارول وسابون )١169(‏ الذى سمياه الاختبار 
الحديث لاستعداد اللغة . 


5ذ- وحدة تعلم الأرقام : 


يتعلم المشترك فى الاختيار من شريط تسجيل الأعداد الكردية من وأحد إلى 
١٠؟‏ مثلاً. ويرمى هذا الجزء إلى قياس قدرة الريط . 


؟ - الئص الصوتى : 


تقيس هذه الوحدة قدرة التحليل الصوتىء يتعلم المشترك نظامًا الكتابة الصوتية 
لبعض فونيمات الإنجليزية ثم يتم اختياره بعد ذلك فيما تعلم . 


“ا - الهجام : 


هذه الوحدة مكونة من اختبار سريع جدًا ؛ لقياس مهارة المشترك فى مفردات 
اللغة الأم» وقدرة التحليل الصوتى» فى هذا الاختبار يتلقى المشترك معلومات وإشارات 
عن كلمة ما تبين من بعيد معناها وطريقة هجائهاء ويطلب من المشترك أن يختار مرادقًا 
لهذه الكلمة من قائمة مرادفات . 


+ - المفردات فى جمل : 

تقس هاه الوهدة السناشئة القراضيمضل المشترك على جملتين مشاقفيق: 
ولكق قن حفلة متهم فداك خط كنت علينة معينة متاك فى الكملة الأخرى مسمس 
كلمات تحتها خط؛ يطلب من المشترك أن يحدد أى الكلمات فى الجملة الثائية تؤدى 


نقس وظيفة الكلمة التى تحتها خط فى الجملة الأولى . 
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ه - الأزواج المترابطة : 


يدرس المشترك قائمة مفردات مكتوية فيها كلمات كردية وإنجليزية» ثم يحفظها قى 
شكل مثير واستجابة» ويعد ذلك يتم اختباره عليها بطريقة الاختيار المتعددء هذا اختيار 
للذاكرة تلخيص الوحدات المكونة لهذا الاختبار موجودة عند سكيهان (19/5 ص؟؟) . 

من المهم أن نتذكر أنه بالرغم من أننا تعرف المهارات المكونة للإستعداد اللغوى 
إلا أن المقاييس الحقيقية للاستعداد هى الموجودة فى الاختبارات من خلال النتائج, 
ويحجب أن نفترض أن الاختيارات تقيس ما نشأت من أجل قياسه؛ وييدو أن وحدة المفردات 
فى جمل هى أكثر وحدة فى الاختبار تشبه القدرة التى تختبرها (سيكهام ,)١1144‏ 
أما الوحدة الأخيرة فتعتمد على تموذج للتذكر ليس مقيولا فى الوقت الحالى: أما وحدة 
الهجاء ففيها مشكلة, هى أنها تعتمد على عناصر لهجية كثيرة» فمن الممكن أن يختلف 
نطق كلمة ما باختلاف اللهجات الجغرافية والمستويات اللفوية» وعلى ذلك قد يكون نقس 
الهجاء له أكثر من طريقة نطق ولهذاء فالإشارة الجيدة لشخص قد لا تكون جيدة 
اشخص آخرء وعمومًا فإن المهارات نفسها أكثر إقناعًا من الاختبار ووحداته التى من 
المفروض أن تقيس هذه المهارات . 

وقد يفترض البعض أن الاستعداد لتعلم اللغة مرتبط بالذكاء ؛ ولكن هذا ليس 
صحيحاء فليس هناك أولاً ما يسمى بالذكاء العام» أى لنقول : إن هناك شكوكًا كبيرة 
حول الفكرة يزعم بعض العلماء أن هناك أنواعا مختلفة من الذكاء بينما يزعم البعض 
الآخر أن هناك أدلة كافية من الأبحاث على وجود نوع عام من الذكاء (كارول 1597), 
ثانياء بينت التحليلات الإحصائية أن الاستعداد لتعلم اللغة لا يمكن تفسيره ببساطة 
على أساس مقياس الذكاء . 


الاختيارات التى صممها كارول ليست الوحيدة التى تقيس الاستعداد اللفوى, 
بل إن الجيش الأمريكى قد صمم اختياراته الخاصة كما صممت بعض الدول أيضا 
اختباراتهاء فقد اندمج الباحثون البريطانيون فى مسألة أصول الاستعداد اللفوى, 
وستجد تلخيصا للأبحاث البريطانية فى هذا المجال عند سكيهان (1541). من بين 
الاكتشافات التى توصلت إليها تلك الأبحاث وجود اختلافات كبيرة فى معدلات اكتساب 
القواعد النحوية فى اللغة الأم؛ وهناك تطابق بين هذه المعدلات التى يمكن النظر إليها 
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ريما على أنها مقاييس للاستعداد لتعلم اللغة الأم والاستعداد لتعلم اللغة الثانية» من المثير 
أن هذا التطايق أكثر اتساقا مع الاستعداد لتعلم اللفة الثانية منه مع الإنجاز فى التعلم . 

واكتشفت الدراسات البريطاتية أيضا وجود تطايق أكبر بين الاستعداد لتعلم اللقة 
الثانية والطبقة الاجتماعية ومستوى تعليم الأبوين؛ وقد تبين أن لهذين العنصرين علاقة 
بتطور المفردات عند المتعلم. وسمى الباحثون هذين العنصرين بالخلفية العائلية, 
ولا ترتبط الخلفية العائلية يالاستعداد لتعلم اللغة الثانية فقط ولكنها أيضمًا ترتبط 
بالإنجاز فى التعلم . 

يجب أن نتوقف عند هذه العلاقات لأنها ولى على السطح فقط تبدى مرتيطة يعوامل 
ليست قائمة على القدرات الموروثة والتى تؤدى إلى الإنجاز فى تعلم اللغة الأجنبية: فكما 
قلنا سلفًا فإن الأبناء الذين ينتمون لأسر راقية اجتماعيا والذين يتمتع آباؤهم بقدر 
عالى فى التعليم يحصلون على درجات أعلى فى المدرسة؛ علاوة على ذلك فإن هؤلاء 
الأيناء فى المملكة المتحدة والولايات المتحدة يملكون إمكانية أكبر فى استخدام مهاراتهم 
اللفوية المتعلمة فى الخارجء ولذلك فإن هذه العوامل دليل جيد وإشارة على سرعة 
ويجودة تحصيل أبناء تلك الطيقات ؛ ولكن من الصعب أن نتصور علاقة العوامل 
الاجتماعية تلك بالقدرة والمهارة عموما وتأثيرها قيها . 


الاستعداد للتعلم عامل مهم فى تبرير الاختلاف فى مستويات النجاح فى تعلم 
اللغة الثانية, يقول سكيهان ١949(‏ ص8 )١‏ مؤكدا على تلك الأهمية: “قيل إن الداقع 
أى القدرات العقلية أى درجة الانتماء الثقافى أى العوامل الشخصية والنفسية أهم من 
الاستعداد للتعلم, هذا النقد مسألة تجريبية ويحاجة أدلة تدعمه. فى الحقيقة الأدلة 
المتوفرة من خلال الدراسات الإحصائية تببين أن الاستعداد للتعلم على نفس قدر أهمية 
العوامل الأخرى إن لم يكن أهم منهاء فقد بينت الدراسات وجود تطابق متعدد بين 
نتائج بطاريات اختبارات استعداد التعلم ونتائج الختبارات الأداء» ولم يقترب من درجة 
التقارب تلك إلا عامل الدافع للتعلم والتطايق بين التعلم والعوامل الشخصية والنفسية 
أقل بكثير من التطابق بين الاستعداد ونتائج الاختيارات" . 

قدمنا فى بداية هذا الفصل بعض أسياب عدم الاهتمام يمسألة الاستعداد للتعلم 
فى تعلم اللغة الثانية, وقلنا : إن الجى العام فى النحو التوليدى وعلم النفس أسهم فى 
تغييب دور الاستعداد للتعلم . 
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من أوجه النقد التى وجهت لمقاييس الاستعداد للتعلم أنها تقيس نجاح التعلم فى الصف 
من عدمهء يجب النظر إلى اعتبارين مهمين للرد على هذا الاعتراضء الاعتبار الأول هو: 
هل يجب ريط الاس تعداد للتعلم بالتعلم بشكل رسمى أى فى الصف فقطء الإجابة 
بالطبع بالنقى؛ لآن الحاجة للاستعداد تكون أكبر فى غياب معونة المعلم أو الكتاب» خذ 
على سييل المثال موقف تعلم مهارات الكمبيوتر دون إرشاد معلم أى فى ظل وجود دليل 
هزيل فقط؛ الاستعداد فى هذه الحالة يكتسب أهمية خاصة فى التعلم, فى ظل وجود 
دعم المعلم يستطيع الأشخاص الذين لا يستطيعون التعلم بمفردهم أن ينجحوا فى 
اكتساب مهارات الكمبيوتر» وإذا طبقنا هذا المثل على تعلم اللغة الثانية فسنجد أن 
أوجه الاستعداد التى وصفها كارول تنطيق على تعلم اللغة فى سياق طبيعى حارج 
الصفء فيجب على المتعلم على سبيل المثال أن يحلل اللغة بمفرده فى ظل غياب معلم . 

الاعتبار الثاني هى: هل تستطيع مقاييس الاستعداد للتعلم تلك أن تقيس نجاح 
الطالب فى الصف فقط؟ قام ريفيز (19485) بالدراسة الوحيدة التى بحثت فى هذا 
الموضوع بالتفصيلء حيث بحث تعلم عرب إسرائيل للإنجليزية فى المدرسة وتعلمهم 
للعبرية بشكل طبيعى» وتبين أن مقياس الاستعداد للتعلم صدق أكثر فى حالة التعلم 
خارج الصف فى البيئة الطبيعية, ومن هذا يظهر أن الاستعداد للتعلم مهم حالة التعلم 
فى الصف وفى حالة التعلم خرجه أيضنًا . 


5-ه الداقع للتعلم 


من العوامل الاجتماعية النفسية التى نستخدمها عادة لتبرير اختلاف المستويات 
وتفاوتها فى تعلم اللغة الثانية هو عامل الدافع للتعلم؛ هذا حكم بديهى: فمن المنطقى أن 
يتعلم طالب ذى دافع قوى لغة بشكل أحسن وأسرع: علاوة على ذلك؛ فقد قدمت الكثير 
من الدراسات أدلة إحصائية تبين أن الدافع للتعلم عامل مهم للنجاح: بل ويتنبا به, 
ويبدى أنه ثانى أهم عامل فى نجاح التعلم بعد الاستعداد للتعلم (كسيهام :)١985‏ مع 
ذلك فإن دراسة دور الدافع التعلم فى تعلم اللغة يواجه صعويات كبيرة. فليست طبيعة 
الدافع على سبيل المثال واضحة تماماء هناك تعريفات كثيرة» ويبدى أن الجميع يتفقون 
أن الدافع حافز نفسىء ولكنك لى قارنت التعريفات لوجدت اختلافات كبيرة بيتها . 
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يعتبر جاردتر فى دراسته المبكرة التى اشترك فيها مع لامبرت وقى دراسته 
المتأخرة تسبيًا التى اشترك فيها مع زملائه فى جامعة غرب أونتاريى الباحث العمدة فى 
مجال الدافع قى تعلم اللفة الثانية» يقول جاردنر: "يتكون الداقع من أربعة عوامل هى 
الهدفء والمجهود المبذول: والرغبة فى تحقيق الهدفء وتوفر توجه جيد ناحية الهدف” 
(1946 ص١‏ ه) . 

يتكون المجهود من أربعة عوامل من بينها الحاجة للإنجاز وعادات مناسبة للدراسة, 
والرغبة قى إسعاد المعلم أى الوالد. ليس التعريف الرسمى الحديث فى علم النفس هو 
تفس هذا التعريف الذى سقناه تواء أولا هناك قرق بين الدافع المحتمل وإثارة الدافع» 
انظر النص التالى : 

أسوف تتبنى هنا تعريفًا بسيطًا يقتضى بأن كل العوامل التى تؤثر على المجهود 
الذى قد يقوم به الفرد لكى يرضى دافعا عنده؛ إنما هى محددات درجة الدافع وقوته, 
هذه العوامل عمومًا هى حالات داخلية مثل الحاجة والتصور أنه إذا ما تم القيام 
بسلوك ما فسوف يفى بالحاجة أو يسيب النتيجة المرجوة» ونحن نفترض أن الحاجة 
أى النتيجة المرجوة تختلقان من حيث القوة والإلحاح وأن الدافع من فعل الحاجة والرجاء 
فى نتيجة والتصور أن سلوكًا ما سيفى بالحاجة ويسيب النتيجة؛ السبب الذى من أجله 
نسمى هذه الظاهرة بالدافع المحتمل وليس بالدافع الحقيقى هو أن هذه الظاهرة ليس 
كافية وحدها لتسبب إثارة للدافع؛ فعندما لا يحتاج الإنسان إلى مجهود قليل فإن إثارة 
الدافع تكون قليلة مهما كانت الحاجة عالية أى النتيجة المرجوة كبيرة» اختصار القول 
إذن» أن الدافع المحتمل يوجد بوجود حاجة ونتيجة مرجوة:؛ وتوقع فعل سلوك معين 
للوفاء يالحاجة؛ ولكن إثارة الدافع تظهر فقط عندما يكون السلوك الذى يرجى أن يؤدى 
لنتيجة ويفى بالحاجة صعبا ولكنه فى قدرة الشخص ويبرره إلحاح الدافع المحتمل 
(بريخ فسيلف قارة اط 11 , 

هناك اختلافات كبيرة بين تعريف جاردنر وتعريف برين وسيلف» فيما يلى بعض 
هذه الاختلافات : أولاً يفترض برين وسيلف أن المجهود نتيجة للدافع؛ بينما يتصور 
جاردثر أن المجهود من بين مكونات الدافع؛ ثانيًا تصور جاردثر أعم من تصور ربين» 
وسيلفء فجاردنر يتعامل مع الدافع لتعلم اللغة الثانية كفكرة عامة» بينما يهتم برين؛ 
وسيلف بالدافع لتحقيق أهداف كبيرة كإتقان الفرنسية وتكلمها بطلاقة مثلاً أى دافع 
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تحقيق أهداف صغيرة كتعلم ١١‏ كلمة لاختبار صغير قريب » ليس هدفنا هنا أن نقترح 
أن تعريفًا ما صحيح وتعريفًا آخر خطئ ؛ ولكن المهم هنا هو أن هناك اختلاف فى 
تعريف الدافع» وعندما يكون هناك اختلاف حول قيمة الدافع فى عملية التعلم يجب أن 
نضع فى اعتبارنا أن الأشخاص قد يختلفون حول تصورهم عن الداقع أساسا . 

الطريقة الأساسية التى يستخدمها جرادنر هى الاستبيان حيث يطلب من المشترك 
فى البحث أن يقدم تقريرًا عن نفسه فى شكل إجابات على الأسئلة؛ وعلى ذلك فإن 
تقييم المجهود» والرغبة» والتوجه كلها تكون على أساس ما يقوله المشترك عن نفسه . 

وفى حساب قياس الدافع يضيف الباحث نتائج الاختبارات يعضها للبعض الآخر 
إلا نتيجة اختبار التوتر التى يطرحها من النتيجة العامة وجمع جرادتر وزملاؤه الأسئلة 
فى مجموعات» وتصنيفات لقياس نسبة نجاح عملية تعلم اللغة . 

كان نشاط جاردنر فى هذا المجال مقصورًا على سياق كندا فقطء ويفرق بين نوعين 
من الدوافع هما: الدافع الدمجىء والداقع الإجرائي؛ ينبع الدافع الدمجى من رغية المتعلم 
فى الاندماج فى سياق اللفة الهدفء بينما يتلق الدافع الإجرائى بالفائدة التى يمكن الحصول 
عليها من تعلم اللغةء كالقدرة على تعلم الرياضيات مثلا فى بلد يتعلم بالإنجليزية تتطلب 
معرفة بالإنجليزية كوسيلة التعلم؛ وتصور جاردنر هنا أن أبذاء اللغة الإنجليزية فى كندا 
عندهم دافع دمجى فى تعلم الفرنسية لأنهم يحبون المتكلمين بالفرنسية؛ ولكن ليس 
عندهم دافع إجرائى سببه فائدة قد يتحصلون عليها من تعلم اللغة الفرنسية, ويتصور 
الباحثون أن الدافع الدمجى ينبق بتعلم لغة أقضل من ما ينبئ به الدافع الإجرائى . 

من بين الاعتراضات التى وجهت لتصور جاردتر أن منظوره للدافع محلى, 
ولا يمكن تطبيقه على سياق أوسعء فقد وجدت بعض الدراسات أن الدافع الإجرائى ينبئ 
بتعلم لغة أفضل من الدافع الدمجىء وهذا ليس غريبا إذ أن كندا ليست مناخا نمطيا 
عاديا للأبحاث الاجتماعية النفسية فى تعلم اللغة بسيب كون اللغة مسألة سياسية 
حساسة» بل إنه من الممكن أن يكون هناك دوافع أخرى فى أماكن أخرى من العالم, 
فبالتاكيد تختلف الدوافع من ثقافة لثقافة وقد تلعب الظروف المحلية دورا كبيرا فى 
تشكيل الدافع لتعلم اللفة الأجنبية, ذكر هيل (1970) أن الأزواج والزوجات فى شمال 
غرب الأمازون يجب أن يكونوا من جماعات عرقية مختلفة؛ قهل الدافع لتعلم لغة الزوج 
والزوجة فى هذا السياق دافع دمجى أم إجرائى ؟ 
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ويجب أيضًا أن ندرك أن هناك فروقًا فردية كبيرة فيما يخص الدوافع؛ تعتبر 
حالة ولفسون حالة متطرفة؛ وولفسون هذا كان شخصًا مصابًا باتنفصام فى الشخصية 
وكان يكره أمه ويخافهاء لقد كان يكره صوتها بالذات, وبالتالى كره لقتها الأم التى هى 
لغته هى الأم وهى الإنجليزية الأمريكية» ولكى يتغلب على هذا الألم تعلم لغات أجنبية 
كثيرة كالعبرية والألمانية والفرنسية: وهى اللغة التى كتب بها قصته؛ ويتغلب على 
تهديدات أمه بكثرة التعبير باللقات الأجنبية والرغية العارمة فى تعلمهاء وما تعكسه هذه 
القصة الغريبة هى حالة شاذة من دوافع التعلم . 

إضافة إلى الصعويات السابقة التى تكلمنا عنها هناك مشكلة أخرى مع توجه 
جاردشر وهى الاعتماد الكامل على تقارير المشتركين عن أنفسهم فى الاستبيانات» من 
الصعب أن نتصور أن تقريرًا أكتبه عن نفسى يكون عاكسًا موضوعيًا لمجهودى فى 
تعلم اللغة, كلذا عندنا خيرات سابقة فى مواقف اختلفنا فيها مع آخرين حول المجهود 
الذى يذلوه فى شىء ماء ولكن قياس التوجه باستخدام التقارير الشخصية لا يبدو 
إشكاليًا؛ لأن التوجه من المسائل التى لا يمكن قياسها بغير ذلك» فلا أحد يستطيع أن 
يقرر حالتك غيرك؛ ومع ذلك فقد تعرض قياس التوجه بهذه الطريقة لنقد كبير قى مجال 
علم النفسء؛ فقد ناقش تيسر وشيفر هذه المشكلة باستفاضة أكبر )١1160(‏ حيث قالا: 
"الفرق بين العاطفة والتقييم له تداعياته على قياس التوجه؛ تستخدم معظم قياسات 
التوجه طريقة التقرير الذاتى؛ وطالما كان الناس يعتبرون النواحى العاطفية والتقييمية 
شيئًا واحدا فقد كانت التقارير الشخصية مفيدة؛ ولكن عندما تم الفصل بين النواحى 
العاطفية والتقييمية ققد ظهرت حساسية كبيرة تجاه فكرة أن كل جوانب التوجه يمكن 
التعبير عنها بطريقة كلامية من خلال التقارير» فمعظم الباحثين يتصورون أن العواطف 
لها مكوناتها القيسيولوجية التى قد لا يمكن إدراكها بصورة عقلية ولذلك لا يمكن 
التعبير عنها بالتقارير الذاتية' (ص١48‏ - ؟) , 

هناك وجه نقد آخرء وهى أن التقارير الشخصية عادة ما تكون مدفوعة ولى جزئيا 
بما يتصور كاتب الإجابة أن الباحث يريده أو يما يتماشى وقواعد المجتمع؛ ناقش تيسر 
وشيفر مسألة التوجهات العنصرية يشكل مفصلء وتبين أن التقارير الذاتية تشير إلى 
أن الصورة النمطية العنصرية ليست قوية كما كانت من قبل وأن البيض الآن ينظرون 
للسود بشكل أفضل من عقود قليلة مضت؛ ولكن بعض الباحثين يعترضون على هذه 
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الخلاصة ويقولون إن العنصرية ما زالت قوية كما كانت فى الماضى إلا أنها الآن 
عنصرية رمزيةء يقول الياحثون: إن التعبير عن العنصصرية الآن يتم من خلال معارضة 
التفضيلات التى يحصل عليها السودء وعلى ذلك؛ فإن العنصرية لم تتغير كتوجه. ولكن 
الذى تغير هى الإحساس بما هو لائق أن يظهر على ورقة مكتوية فى سياق استبيان 
من الغنى عن القول؛ أن هذه المسألة فى غاية الحساسية وأن هناك عوامل كثيرة يمكن 
أن تتدخل لتعوق التقارير الذاتية من التعبير الصادق عن التوجه الشخصى . 


١-5-4‏ الدافع للتعلم على المدى البعيد والقريب 


المستوى البعيد يتطلب نجاحات صغيرة على المدى القريبء فالمتعلم الحريص على أن 
يضع نفسه فى مواقف تجلب له مدخلا لغويا يتعلمه يكون أكثر إمكانية للنجاح فى تعلم 
. اللغة فى بيئتهاء بينما يكون المتعلم الذى يحرص على الحفظ والتذكر ولى يشكل غير 
واعى يكون أكثر نجاحا فى بيئة التعلم فى الصفء فيجب على الطالب أن يؤدى مهام 
كثيرة على مدى الفصل الدراسى كله لكى يحصل فى النهاية على درجات عالية . 

المسألة التى يجب أن نهتم بها هنا هى: هل يكون الدافع اتحقيق الهدف العام 
الكبير والبعدى كتحسين الكفاءة اللغوية أى الحصول على درجات عالية آخِر الفصل 
الدراسي بشير بنجاح المتعلم فى المهام الصغيرة المؤدية للهدف اليبعيد؟ لى وضعنا فى 
اعتبارنا الأهداف الأخرى فى الحياة؛ لتبين لنا أنه من الصعب أن يتنبا الهدف الكبير 
ودافعه بتحقيق الأهداف الصغيرة, خذ مثلا هدفا كبيرا كالرغبة فى الحياة يبصحة 
وسلامة: بالرغم من أن كل الناس يتفقون على هذه الرغبة إلا أنك لى تحركت لتحققه 
لكان لؤاما عليك أن تمارس الرياضة وأن تنتعد عن التيخين والثكولات المشسرة 
بالصحة؛ ويجب أن تستعين بقوة إرادتك لكى تتغلب على المغريات التى ستواجهك فى 
الحياة؛ وطبعا من الصعب على التوجه والحماسة أن يتغلبا على سلوك أصبح من 
تكراره وديمومته عادة, يقول تيسر وشيقر (15950): إن روئيس (1549) يقول إن 
التوجه لا يؤثر فى السلوكء فلى أخذنا مثل التدخين لتبين لنا أنه أصبح عند المدسخن 
عادة أوتوماتيكية يصعب التغلب عليها . 


سوف لن يصبح تصورنا عن تأثير الدافع فى تعلم اللغة الثانية كاملاً إلا إذا 
استطعنا أن تفسر سلوك المتعلم فى الموقف اللفوى وتتبأتا به . 


5-5-4 الدافع كنتيجة للنجاح 


من بين الخلافات الكبيرة الآن فى دراسة علاقة تعلم اللغة الثانية بالدافع. تصور 
أن الدافع للتعلم يتنبا بقدر النجاح كما يقول جاردنر : أى أن التجاح يسبب دافعا أكبر 
للتعلم, وهى رأى شائع الآن فى مجال علم النفسء فبقدر نجاحنا فى تعلم اللغة الثانية 
يكون حافزنا ودافعنا لتعلم المزيدء وتسببت هذه الاختلافات فى طرح سؤالين إضافيين هما : 
هل يختلف قدر الدافع للتعلم بمرور الزمن ؟ وما هى تأثير النجاح فى التعلم على الأداء ؟ 


5-14" التغير فى الدافع 


ليس هناك أى مانع من تصور أن الدافع قد يتفير يمرور الوقت» وهذا صحيح 
آئ 
بالنسية لتصور جاردتر عن الدافع والتصورات السيكولوجية الحديثة أيضاء يقول 
جاردنر : إن مقدار المجهود والرغبة فى تحقيق الهدف قد يتغيران بمرور الوقت» ولكن 
مقدار هذا التغير يعتمد على مقدار تغير المتعلم وتطوره كنتيجة لخبرة تعلم اللغة الثانية؛ 
ولكن لا نستطيع أن نتصور أن توجه المتعلم يتغير فى منظور جاردنر لأن الموقف 
التعليمى الذى درسه هو موقف أيناء اللفة الإنجليزية فى وسط بيئّة مزدودة اللفة, 
ويالتالى يصعب تغير التوجه عند المتعلم بسبب طول الاتصال بين الجماعتين وكثافته, 
فالتوجه الموجود ثابت ومستقر ويصعب تغييره ؛ ولكن من السهل أن نتصور أن الأطقال 
الذين لم يتعرضوا لحضارة اللغة الثانية سيفيرون تصوراتهم وتوجهاتهم عن أبتاء تلك 
اللغة والحضارة عندما يعرفوا أكثر عن الأدب والثقافة التى تعبر عنها تلك اللغة . 
قتماذج علم النفس الأجدث للدافع فإن ! ستمرار ال لتعليم يعنى زيادة المعرفة 
بالنتيجة والقدرة على تخمينهاء. وتقترح هذه النماذج أن قيم الاحتياج والتتيجة 
والتوقعات تقير السلوك الإنسانى؛ ويين فينر (19/5 * أن هذه القيم قد تتغيرء وأن 
تغير قيمة منها يعنى إمكانية تغير باقى القيم . 
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ولننظر فى تغير التوقعات, ويجب أن نتذكر أن الداقع المحتمل يعتمد جِزيًا على 
التكهين الشخصى الداخلى بأن نجاحا ما سيوؤدى لنتيجة ما مرجوة. ويستطيع المتعلم 
فى كل وقت فى قترة تعلم اللغة الثانية أن يفير من احتمالاته الداخلية تلك وتكهناته 
ويحسنهاء ومن المنطقى أن يزيد التوقع أى يقل بحسب مقادير النجاح التى يحققها 
المتعلم . 


9-ه-4 تأثير النجاح على الدافع للتعلم والأداء 

ما هى أشر النجاح على الدافع للتعلم ؟ هل يحفز النجاح للعمل ويقوى الدافع ؟ 
يجب أن نتذكر هنا أن النظرية التى سقناها سلفا تقول : إن الشخص الذى يرى أن 
النجاح فى عمله أى دراسته سيوصله لهدفه فإن توقعه سيزيد» يبدو أن هذه الفرضية 
تدعم مقولة : إن النجاح يقوى الدافع؛ لكن المسألة ليست بتلك البساطة, فهذه النظرة 
تتعامل مع الدافع المحتمل وتتجاهل إثارة الدافع؛ تذكر عزيزى القارئ أن إثارة الدافع 
تقوم على مقدار المجهود المطلوب للوفاء بنشاط معين بشكل فعالء تؤكد الكثير من 
الدراسات أن إثارة الدافع تكون أعلى فى حالة المهام ذات مستوى الصعوية المعتدل, 
وإن كانت معدلات النجاح لمهمة ما عالية جدًا أى منخفضة جدًا فإن إثارة الدافع تكون 
منخفضة: فنحن نحاول أكثر مع الأشياء التى تثير فينا التحدى ولكنها فى نفس الوقت 
ليست مستحيلة؛ إن صدقت كل هذه التكهنات بالنسبة لتعلم اللغة أيضا فليس هناك أى 
داع لتصور أن الدرجات الأعلى سترفع الدافع عند المتعلم» بل على العكس من ذلك فإن 
المتعلم الذى يبذل كل ما فى وسعه لكى يتعلم سيجد المهام التعليمية أكثر سهولة 
وبالتالى سينخفض معدل دافعه. وحتى هذه الفكرة تبدى ميسطة يشكل زائد عن اللزوم» 
فما يجب أن نهتم يه هنا هى تغير نسب النجاح المتوقمة عند المتعلم وتصوراته 
عما سيفعله؛ فتفير مستوى صعوية المادة المتعلمة للمستوى المعتدل المتوسط يدلاً من 
المنخفض أو المرتفع جدًا سيؤدى بالضرورة لارتفا ع نسبة الدافع؛ وليس من الممكن 
طبعًا أن يكون الطلاب الذين يؤدون المهام بنجاح فائق هم الذين يرون مستوى 
صعويتها معتدلاً بل سهلاً ولذلك لا يمكن أن نربط بين النجاح وارتفاع إثارة الدافع 
عند هؤلاء الطلاب» بل من المتوقع أن تكون تلك العلاقة قائمة عند الطلاب الذين تكون 
درجاتهم فى المتوسطء ولكن تلك التكهنات يجب أن يتم إثباتها طبعًا من خلال التجريب . 
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هل يؤدى النجاح إلى آداء أحسن؟ هذا هناك نتائج مختلفة ومتباينة فى الدراسات 
التى أجريت» يل إن هناك حجج ممكنة تساند كل من وجهتى النظر فى هذا الموضوع, 
قد يؤدى النجاح إلى الثقة» وهو ما قد يدفع لنجاح أكبر, وقد يؤدى النجاح أيضا إلى 
ثقة زائدة وهى ما قد يؤدى للسقوط فى الفشلء قدم لنا سيزوشى )١199١(‏ مادة مثيرة 
فى هذا الموضوع: "يمثل مدى تآثير الثقة والدافع على الأداء مسألة جدلية عند علماء 
النفس الاجتماعىء بالرغم من أن الكثيرين يتصورون أن النجاح فى الماضى يؤدى 
لنجاح فى الحاضر إلى أن الباحثين لم يجدوا أى دليل على ذلكء وأنا أخالق الاعتقاد 
السائد وأقول إن التجاح السابق فى سياق التنافس يين أكثر من شخص لا يؤدى 
لنجاح فى الحاضر لأنه يضعف من الحاجة للنجاح: وأقترح أيضًا أن الفشل فى وسق 
سايق يساعد على التجاح فى الحاضر لأته يحفز ضرورة النجاح» وقد اختيرت تصورى 
هذا على مياريات كرة السلة من عام ١1141‏ إلى عام 1947 ووجدت أن نسبة الفرق 
التى تفوز فى مباراة وتخسر فى لاحقتها عالية' (ص )18١‏ , 

لا يقترح أى شخص أن سياق المناقسة بين فرق كرة السلة فى دورى المحترقين 
الأحريكى يشابة شان تعلم اللغة الثانية ؛ ولكن تلك الدراسة تقوى شكوكنا فى أن 
النجاح السابق يقوى احتمال النجاح الحالى: ويشككنا فى أوتوماتيكية هذه المقولة . 


5-4 التوتر 


يشغل التوتر مكانا متوسطا بين الدافع للتعلم والشخصية ؛ ولكن بعض العلماء 
يتحدث عن التوتر كعنصر من عناصر الدافع للتعلم أى الشخصية: ويعض العلماء 
يناقشونه كتصنيف منفصل ؛ ولكن من الواضع أن الدافع مرتبط بالتوتر فى: أولاء إن 
لم يكن المتعلم متو توترًا فليس من المحتمل أن يبذل أى مجهود للتعلم, ثانياء الدافع العالى 
والأمل القليل فى إحراز نتيجة يرقع من درجة القلق ؛ ولكن بعض الناس ينزعون لأن 
يكونوا أقل قلقًا من بعض الناس وهذا ما يدفعنا لتصور أن التوتر مرتبط بالشخصية , 
من المقيد فى بعض الأحيان أن نقسم التوتر لأقسام بحسب تنوع مصادره: التوتر 
الاجتماعى مسألة متعلقة بالرغبة فى خلق صورة حسنة عند الآخرين أو الحقاظ على 
الصورة القائمة؛ وقد يكون هؤلاء الآخرون فى سياق تعلم اللغة هم المعلم والطلاب 
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الآخرون: بعض أنواع التوتر الأخرى ليست اجتماعية بتفس الدرجة مثل التوتر من 
الاختبارات فالخوف من الفشل فى الاختبار قد لا يتعلق كثيراً بمسالة الانطباع الاجتماعى . 

القلقء مكل العوامل الآخرئ عموما له تان فى شكل متحتى حرسى على الأداء 
لقو الستويات المتنففية من الكركز ساعد :متنا "تضم الاستويات الرفعة؛ هذا 
استتتاج منطقى فكما قلنا سلفًا : إن غياب التوتر كلية لا يحض على العمل لتحقيق 
شىء ما بينما يقف التوتر الزائد عقبة فى الطريق . 

كافك دراسة بيقن [155) من بين الدزاستات اللفقة التظير فى محال التوكز 
إذ درس مذكرات الطلابء وكانت الدراسة مهتمة بالعلاقة بين التوتر والرغبة فى المنافسة 
عند متعلمى اللغة الثانية من البالغين» من أهم ما توصلت إليه الباحثة أن التوتر نتيجة 
للموقف الذى يجد المتعلم نفسه فيه؛ وكثير ما تفتقد الدراسات وجود علاقة عامة شاملة 
ثابتة بين التوتر والدوافع للتعلم . 

بالرغم من أن بيلى وفيرها من الباحثين قد صنفوا تأثيرات التوتر على مواققف 
معينة إلا أن أحدًا لم يحاول أن يبحث ما إن كان للتوتر أثر ما فى تعلم اللغة الثانية, 
انظر إلى المثالين التاليين من جين (1591) وهوفمان (1547). يقول جين (ص97؟): 
"التوتر الاجتماعى يعيق السلوك عموماء ققد يجلب البعد عن المجتمع أو الخجل 
أى الإحجام عن الكلام وقطع التواصل بالأعين» وقدم ليرى (1117) أدلة على أن التوتر 
الاجتماعى يؤدى إلى أسلوب سلبى ومدافع عن النفس فى السلوك الكلامى والحديث فى 
المحادثات بين اثنين" . 

من الممكن أن يكون لهذه النتائج أثرها على تعلم اللغة الثانية وخاصة على طرق 
التعليم التى تقوم على التفاعلء وأشار هوفمان (1181) إلى أن التوتر قد يشتت 
الانتباه عن المعنى إلى الشكل فقطء فالتوتر يجعلنا نركز على السمات الحسية للكلمة 
كاصواتها وطريقة نطقها مما يجعلنا نهمل المعنى الدلالى للكلمات؛ وهذا يبين كيفية 
تأثير العواطف على تداخل العناصر الدلالية والشكلية فى اللغة . 

لهذه النتيجة أيضًا أثرها فى تعلم اللغة الثانية وخاصة فى المعانى التى يحملها 
المدرس للمحادثة, واستخدام التفاعل فى التعليم, وفى مثل هذا السياق يكون التوتر 
عاملاً سلبيًا . 


7-5 موقع التأثير 

موقع التأشير تعبير يشير إلى ربط الأقراد بين أسباب ما وأحداث تؤثر فيهمء فقد 
يتصور شخص ما أنه مسؤول عن حدث ما بينما يتصور شخص آخر أن الحدث تم لأسياب 
خارجة عنه؛ وفى بعض الأحيان قد تكون العلل ثابتة وبالتالى يثبت تأثيرها على الأشياء ويتوحد, 
بينما قى أحيّان أخرى يكون التعليل عشوائيًا حيث لا يتم التأثير على الأشياء بشكل ثابت . 

سيؤثر موقع التقير بطبيعة الخال على الزافع التجلم عند كل فرد؛ وقول منكيه ان 

إن الأبحاث العامة فى مجال التربية تشير إلى أن عنصر الاستقرار خليق بأن يؤدى 

بالمتعلم لأن يخمن ويتكهن بشأن تجاحه أو فشله فى المستقبل, العنصر الآخر أيضًا 
مهم قى تفسير عملية الدافع (انظر فينر .)١1141‏ إذا تصور المتعلم أن سيب الفشل هو 
عدم القدرة على التعلم؛ فلن يحاول أن يبذل مجهودًا أكبر قى المستقبل القريب ليغير 
حالة الفشل تلك؛ وهو لن يفعل ذلك على عكس المتعلم الذى يتصور أنه لم يبذل مجهودا 
كافيًا لكى يتجح؛ وعلى ذلك فإن موقع التأثير مسالة متعلقة بالدافع والشخصية معًا كما 
هى الحال بالنسبة للتوترء يرتيط موقع التأثير بالشخصية لأن النزعات الإنسانية العامة 
لإعزاء حدث ما لعامل ما مسألة خواص شخصية فردية ثابتة 

بالرغم من أن سكيهان تحدث عن موقع التأثير إلا أنه لم يورد أى دراسة تبحث 
فى علاقة تلك المسالة بتعلم اللغة الثانية, هذا بالرغم من أن تلك العلاقة تستحق البحث . 

من بين الأفكار ذات الصلة المهمة لنا هنا فكرة التصور الذاتى للأداء والتمكن 
(دويك 1181١ء‏ ودويك وليجيت :)١1184‏ يلخص ويست وفارمر وولف )١1911(‏ الفكرة كما 
يلى: “"الأشخاص الذين ينزعون تجاه التمكن يهتمون بمهارة؛ بينما يهتم الأشخاص 
الذين ينزعون تجاه الأداء بالحصول على تقدير الآخرين: يجب أن تحذر القارئ هنا من 
أن مصطلحات المهارة والأداء هذا ليست مستخدمة كما هى فى تعلم اللغة الثانية, 
والأشخاص الذين يبغون التمكن اللغوى يعتيرون الأخطاء عنصرا مفيدا لأنها تعلمهم 
أكثر وغالنًا ما يعزون الفشل أو قلة النجاح لمجهودهم الشخصىء » وينظرون للمعلم أيضنا 
على أنه مورد لغوى ودليل لا مصدر عقاب" (ص 8؟) . 


هذا يعنى أن النزوع للتمكن اللغوى يتماشى مع مصدر تأثير داخلى,» وهذا 
الاستتتاج يثير أفكارا كثيرة فى مجال تعلم اللغة الثانية . 
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6-4 العوامل الشخصية 


هناك نظريات كثيرة تدعى أن بعض العوامل الشخصية لها تأثير كبير على مقدار 
النجاح فى تعلم اللغة الثانيةء سوف نناقش فى هذا القسم بعض هذه العوامل الأكثر 
تواردًا فى الأبحاث العلمية. سنناقش هنا النزعة الاجتماعية فى مقابل الميل للانطواء 
وستناقش أيضنًا الرغبة فى المغامرة والاستقلال عن السياقء المزيد من المعلومات عن 
أنواع عوامل الشخصية ا مختلفة وعلاقتها بتعلم اللغة الثانية انظر يرون )١1941/(‏ . 

لأبحاث الشخصية تاريخ وتراث كبيرين فى مجال علم النفس» وقد ناقش يونج 
العديد من أنماط الشخصية: هناك مناقشات عن الشخصية حتى عند أرسطو؛ وكانت 
بعض الأنماط محل اهتمام خاص فى البحث العلمى مثل الأنماط التى يتم قياسها 
باستخدام مقياس ميرز بريجز لأنماط الشخصية: وقام هذا المقياس على أساس من 
الأبحاث التى أجريت فى الخمسينيات والستينيات: ومع ذلك قليس هناك أى حدود 
نظرية لعدد الأنماط التى قد يستطيع عالم النفس أن يستخرجها بفضل اختبار جديد 
يستطيع من خلاله أن يحدد تعريفها . 

لا يجب أن ننسى ونحن ندرس أتماط الشخصية أن معظم المادة المتاحة لنا جاعت 
من تقارير شخصية من أفراد عن أنفسهمء ولذلك فنفس الاعتراضات التى سقناها 
سلفًا عن التقارير الشخصية فى معرض الكلام عن الدافع صحيحة بالنسية لأتماط 
الشخصية أيضاء وعلى ذلك فإن أهمية نمط الشخصية ترجع إلى التصور النظرى عن 
تعلم اللغة. فقد اعتبر جوياراء ويرانون» ودل )١91/5(‏ على سبيل المثال أن التعاطف 
مسألة مفيدة بالنسبة لتعلم اللغة الثانية» ويعرف جويارا )١1110(‏ التعاطف يأنه عملية 
تفهم يسمح من خلالها محى الحدود بين الذات والآخر بتقمص الحالة العاطفية لشخص 
آخرء تنبع جاذبية فكرة التعاطف من رؤية الباحثين أن: "تصور تعلم اللفة الثانية فى 
سياق حياتى واقعى يذكرنا أنه بالنسبة للأشخاص الذين يبدلون ثقافة بثقافة أخرى 
وينتقلون من بيئة لغوية لأخرى يواجهون بتعلم اللغة الثانية تحديا لكينونة هويتهم: فتعلم 
لغة ثانية يعنى دخولا فى عالم جديد" (جويارا ويرانون ودل 151 ص ١١١‏ -؟١1)‏ . 

يذكرنا هذا المنظور بتراث العلوم الإنسانية فى أورويا فمن المعروف فى 
الهرمنيوتيقاء وهى نظرية عامة فى التفسيرء أن التعاطف أمر مهم للفهم؛ فقد أشار 
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جدامر فى كتابه العمدة (19176) فى الهرمنيوتيقا إلى توسيع العوالم؛ فقد ركز قدرا 
كبيرً من اهتمامه لتوضيح أن العوامل الخاصة يجب أن تتغير لكى نستطيع أن نفهم 
اللغات والثقافات الأجنبية ؛ ولكنه يرفض فكرة أن التعاطف مهم فى التفاهم عموما 
أى حتى فى تعلم لغة أجنبيةء فنحن نستطيع أن نفهم الكثير من أنماط سلوك أى دكتاتور 
دون أن نتعاطف معه. إن لم يكن التعاطف سمة من سمات الشخصية المهمة فى 
الهرمنيوطيقى فلن يكون مهما أيضا فى تعلم اللغة الثانية . 

من الغناصن التى يوب أن نهتهبها فى هذا المجال أيضناء أن الدراسات الثى 
أجريت على علاقة الشخصية بتعلم اللغة الثانية قد تناولت سمات عامة جدًا بحمًّا عن 
علاقة ما بين نمط الشخصية وتعلم اللفة الثانية إن وجدت؛ اقتبس لارسن فريمان؛ 
ولونج )١1191(‏ رأى شومان الذى يقول : إنه من الأحرى أن نهتم يتأثير نمط الشخصية 
على الفرض فى موقف معين وأن لا ننظر فى التأثير بشكل عام؛ ومن الأفضل أن نقول : 
إنه انطلاقًا من تعريف تمط الشخصية فإن بعض عناصر اللغة الثانية فى التعلم 
ستتائر بالشخصية وبعضها لن يتأثرء وهذا فى الحقيقة حال العلم فى الوقت الحالى 
بالنسبة لتأثير نمط الشخصية على المتعلم (لارسن فريمان» ولونج )1151١‏ . 


١-8-3‏ النزعة الاجتماعية والانطواء 


الصورة النمطية عن الشخص المنطوى هى أنه يكون سعيد فى معية كتاب أكثر 
من ما يكون سعيدًا فى معية آخرين؛ أما الصورة النمطية الشخص الاجتماعى هفى 
العكس تمامًا فهى الشخص الذى يكون سعيدًا مع الناس أكثر من سعادته بصحبة 
كتابء لهذه الصورة النمطية آثارها فى تعلم اللغة الثانية ولكن تلك الآثار فى حقيقة 
الأمر متناقضة: فنحن نتصور أن الانطوائى يكون ناجهًا فى المدرسة:؛ وقد أثبتت 
الأبحاث العلمية هذه الاستنتاجات وخاصة سكيهان )١1985(‏ الذى وجد توازيا بين 
الانطواء والنجاح فى التعليم: وتقترح الصورة الصاخبة للشخص الاجتماعى أنه 
سيكون أحسن فى مجال تعلم اللغة الثانية بسبب حبه للاجتماع يالناس والتكلم معهم, 
ولذلك فمن التناقض أن نرى أن النزعة الاجتماعية والانطواء معا يؤديان للتجاح فى 
تعلم اللغة الثانية» ولكن كل قى مجال ٠‏ 


ولم تحل المادة العلمية البحثية هذا الخلافء فهناك أدلة لصالح الانطواء وهناك 
أيضمًا أدلة لصالح النزعة الاجتماعية؛ ومن الممكن أن لا يكون هناك تصور عام صحيم: 
فيجب إذن أن نقول : إن النزعة الاجتماعية مفيدة فى تعلم بعض العناصر اللغوية وفى 
بعض طرق التدريسء بينما يفيد الانطواء فى عناصر وطرق أخرى» ومهمة اليحث 
العلمى هنا هى اكتشاف تلك العناصر وتحديدها . 


5-8-8 المغامرة 


اقترح بعض الباحثين أن الميل للمغامرة عامل من عوامل نجاح تعلم اللغة الثانية, 
وتم تعريف المغامرة : بأنها الموقف الذى يتحتم على الشخص أن يتخذ فيه قرار 
بانكتفان وانحما ين النذاكل القالحة انامة دول ككون تقيوة الاحضان معروةة بظدينة الال 
فقد تؤدى لفشل (بيب 117 ص؟؟), فكما سوف نرى فى معرض مناقشتنا 
لاستراتيجيات التعلم فإن الكثير من الاستراتيجيات التى تؤدى للنجاح تتطلب اختيارا 
لئان مخاطوة: 

قدم لنا بيب )١19475(‏ مادة أخذها من أشخاص من بورتوريكى يعرفون الإنجليزية 
والإسنيانية وكان هؤلاء الأشداهن.من الاطفال وتمت المقابلة مبعهه على أريغ مرات:: 
مرة بواسطة شخص يتكلم الإسبانية فقط, ومرة بواسطة شخص يتكلم الإسبانية 
والإنجليزية ؛ ولكن الإسبانية طاغية: ومرة ثالثة عن طريق شخص يتكلم الإنجليزية: 
والإسبانية بإنجليزية طافية؛ ومرة رابعة عن طريق فريق من ثلاثة أشخاصء وعرفت 
الباحثة المغامرة من خلال عدد مرات استخدام تركيب تحوى معين والتطوع يمعلومات 
وعدد مرات الكلام. واستراتيجيات التجنب وبينت النتائج أن أكبر نسبة للمغامرة كانث 
مع الشخص الذى يتكلم لغة واحدة:: 

وجد إلى (1987 * علاقة قوية بين المغامرة والاشتراك فى أنشطة الفصل ؛ ولكن 
العلاقة بين المغامرة والنجاح فى التعلم بشكل فعلى كانت ضعيفة:؛ تدعم هذه النتيجة 
الفكرة التى تقول : إن العوامل الشخصية تؤثر فى تعلم اللغة الثانية يشكل محلى؛ أى 
أنها تفيد فى مهام معينة, ولكنها لا تفيد على المدى البعيد فى النجاح بشكله العام . 
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ل قلنا إن شخصًا ما مغامرء قهذا يعنى فقط أنه على استعداد لتقبل اتخاذ 
قرارات أكثر من شخص آخرء وعلى ذلك فإن المفامرة يجب أن تكون مبنية على خلفية 
من السلوك العام ولهذا السبب لا يمكن تجاهل العمل المهم الذى قام به كانيمان, 
وسلوفيك, وتفريسكى :.)١545(‏ تبين للباحثين فى هذا العمل أن الشخص يتجنب 
المغامرة عندما يفكر فى تجاح يجب أن يحققه؛ ويكون أكثر استعداد للمغامرة عندما 
يفكر فى خسارة ماء فإن كانت عندنا على سبيل المثال فرصة لكى نحقق ريصا ماديا 
فإننا نفضل عادة الطرق المتحفظة الآمنة للربح ولى كان قليلاًء ولكننا لى كنا مهددين 
بخطر ما قإننا تكون مستعدين أكثر لأن نغامر بسلوك ما قد يؤدى لنجاحء من المهم هنا 
أن تعرف أن المكسب والخسارة مسألة يتم تعريفها بشكل شخصى وليست مسألة عامة 
محددة للجميع؛ وافترض الباحثون فى هذه الدراسة أن نقس الموقف الموضوعى يمكن 
أن يقدم للأشخاص المشتركين فى الدراسة على أنه مكسب أو على أنه خسارة, 
واكتشف الباحثون أنهم عندما يقدمون شيئًا المشترك على أنه مكسب يحجم المشترك 
عن المغامرة» والعكس أيضًا صحيع فلى قدم الموقف للمشترك على أنه خسارة لكان 
المشترك أكثر استعدادا للمفامرة» وتبين للباحثين من هذا أن نفس الوقف يمكن أن 
يكون مكسيا أى خسارة وأن تحديد الموقف هى العامل الحاسم الذى يفتح لنمط 
الشخصية طريقًا للتعبير عن نفسه. والعنصر الذى يجب أن نعرفه فيما يخص تعلم 
اللغة الثانية هى تصور المتعلم عن الموقف من حيث كونه مكسيًا أى خسارة؛ تصور مثلاً 
طالبًا يواجه اختباراء فلو تصور الطالب أته سيحصل على نتيجة سيئة فسيحاول أى 
طريقة مهما كانت: ولكن إن تصور الطالب أن هذا الاختبار فرصة ليحصل على درجات 
أفضل فسيكون متأتيّاء وقد يكون التصور هنا أهم من نمط الشخصية: فقد يواجه 
متعلمان نفس الموقف ويفسره كل منهما بشكل مختلف . 


5-8-9" الاستقلال عن السياق 
الاستقلال عن السياق فكرة محيرة بالنسبة لتعلم اللغة الثانية» فهو يحتوى على 
سمتين متضاضتين تؤثران على العمئيات العقلية وهما العاطفة والسلوكء المشكلة 


الكبيرة فى هذه الفكرة هى أن تعريقهاء وطرق قياسها اختلفا كثيّرا عبر الزمن, 
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والتباين بين التعريفات؛ وطرق القياس أيضا كبير, وقال ويتكين وجودنى (1141) : إن 
هذا المفهوم سيتغير كثيرا فى المستقبل بفعل الأدلة الجديدة المستقاة من الأيحاث 
المعاصرة؛ بل إن هذا المفهوم امتد من كونه عامل من عوامل الشخصية اليحتة إلى 
مركب من المفاهيم التى تحتوى على قدرات مختلفة . 

من المسائل العامة فى فكرة الاستقلال عن السياق هى أن الشخص الذى يتمتع 
بتلك السمة عادة ما يكون ذا تفكير تحليلى, يتجاهل المعلومات التى قد تثير اضطرايً 
فى تحليلاته. وهذا العنصر الأخير فى واقع الأمر هو الذى أدى إلى تسمية هذه السمة 
بالاستقلال عن السياق؛ أما الشخص الذى يعتمد على السياق فى تفكيره فهو شخص 
لاا يمكن أن يتجاهل مهيطات الأمورء ولا كانت هذه السمة ظاهرة فى أنماط سلوك 
ومهام تحليلية مختلفة فمن الممكن اعتبارها سمة من سمات الشخصية بشكل عام . 


تكن سن هذا الشرع السشط أن تحر يكحن التكينات يدان تله يلك انيه 
بتعلم اللغة الثانية؛ فمن المنطقي أن نتصور أن الشخص المستقل عن السياق سيكون 
أفضل من غيره فى المهام اللغوية التى تتطلب تحليلا ؛ ولكن ميزة الاعتماد على السياق 
ستكون واضحة فى المهام اللغوية التى تتطلب تفاعلاً اجتماعيًاء فكثيرًً ما قال علماء 
اللغة : إن السياق يقدم الكثير من المعنى الذى لا يقدمه الفصل اللغوى نفسه, وهذا 
طبعًا فى مصلحة الشخص الذى يعتمد على السياق فى تحليله . 

بينت بعض الدراسات صدق هذا التصور المنطقى ؛ ولكن بعض الباحثين لم يجد 
أى علاقة بين الاستقلال عن السياق وتعلم اللغة فى أى حال ولخص سكيهان الوضمع 
قائلا: "خلاصة القول هنا أن الدراسات التى أجريت على العلاقة بين تعلم اللغة الثانية 
والاستقلال عن السياق والتى تناولت موضوعات مختلفة بطرق مختلفة قد أظهرت علاقة 
ضعيفة بين الأمرين» بل إن بعض الدراسات لم تجد علاقة بينهما على الإطلاق» وبالرغم 
من أن فكرة العلاقة بين التعلم والاستقلال عن السياق مثيرة إلا أنها لم تثيت بالبحث 
بشكل كافء ويبقى هذا موضوعا مفتوحًا" (سكيهان )١١١ - ١١4ص ١9545‏ , 

ولكن تشابيل وجرين (؟111١)‏ فنتحا موضوع الجدل مرة أخرى وقالا : إن 
الدراسات السابقة لم تدرس الاستقلال عن السياق بشكل مناسب ولم تضع فى 
اعتبارها العناصر الجديدة فى تعلم اللفة الثانية, وقام الباحثان بإعادة تحليل نتائج 
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اختبار الاستقلال عن السياق المستخدم فى تعلم اللفة الثانية» وهى اختبار الأشكال 
فى هذا الاختبار يطلب من المتعلم أن يجد شكلاً هندسيًا بسيطًا فى وسط شكل معقد 
التركيب وكثير الأبعاد. والشخص الذى يقدر أن يفعل ذلك مستقل عن السياق, 
النالمكان محقان فى زعمومنا أن هذا الاختبا قيس القدرة وبققس اهنا الأسلوب: 
فلا نستطيع أن تجزم أن شخصًا ما لم يفلح فى تحديد الشكل فشل فى مهمته بسبب عدم 
قدرته على استخدام الاستراتيجية السليمة أو يسيب أنه لم يستخدم الاستراتيجية 
السليمة شكل فتاست: وعال التاحقاة: إن الأشخاض الذين يؤدون الاختيان بشكل 
جيد عندهم قدرات مستقلة عن أى محتوى لغوى أو غير لفوى . 

وأقر الياحثان بجدوى هذه القدرة بالنسبة لتعلم اللغة الثانية: ويينا أن مفهوم 
القدرة اللفوية التحليلية التى قدمها سكيهان )١1949(‏ يجب أن تقسم فى الحقيقة 
اقسمين هما قدرة تحليلية:لغوية وقدرة تحليلية عامة, والمتعلم يكتسب القدرة التحليلية 
اللغوية من الخبرة اللفوية فى اللفة الأم أى فى تعلم لغة أجنبية أى أيضا من خبرة فى 
علم اللغة: أما القدرة التحليلية العامة فهى مستقلة عن أى خبرات: تعتير هذه القدرة 
التحليلية العامة مفيدة فى رأى تشابيل وجرين عندما يواجه الطالب موققًا لغويا 
لم يتعرض بشأنه لخبرة لغوية تحليلية من قبل ويضيف الباحثان أن القدرة التحليلية 
العامة مفيدة فى تعلم لغات غير قريية من اللغة الأم بينما تفيد القدرة التحليلية اللغوية 
فى تعلم لفغات قريبة من اللفة الأم. هذه مسألة تجريبية: فلو ثبت أن الأشخاص الذين 
يتعلمون اللغات القريبة منهم يشكل جيد هم أنفسهم الأشخاص الذين يتعلمون اللقات 
غير القريبة منهم فإن الدليل التجريبى على اختلاف نوعى القدرة التحليلية ليس موجودا . 

هناك تصور منطقى آخر يمكن أن نضعه فى اعتيارنا هناء وهى لو أن المقاييس 
لاختبار الاستقلال عن السياق تختبر الأسلوب لا القدرة فيمكن استخدامها لنفى أهمية 
النظرية فى مجال تعلم اللغة الثانية كلية وأيحاث هذا المجال» وهذا ما اقترحه جريفيتس 
وشين (1995) . 

من الواضح إذن أنه ليس هناك أى عامل حاسم فى الشخصية يساعد على نجاح 
المتعلم فى مهمته أو يعيقه, ولكن بعض السمات مفيدة فى بعض المهام اللغوية التى 
تلعب دورا هاما فى التعلم, وعلى ذلك فإن قيمة هذه السمة المعينة لهذا المتعلم المعين 
تعتمد على مدى تسهيل مهمة التعلم؛ وهذا أيضًا يعتمد على طريقة التدريس التى 
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يتعرض المتعلم لها لو كان يتعلم فى الصف وطريقة التعلم التى يتخذها انفسه. ولكن 
الشخصية تكون مقيدة لو نظرنا لها من حيث إسهام المتعلم: والمعلم» والطريقة فى 
موقف تعليمى ما . 


4-9 استراتيجيات التعلم ؛) 


من المعروف أن بعض المتعلمين أفضل من البعض الآخرء ومن المعروف أيضًا أن 
انمض الاتخيل كن يفعل اقديا مه يف عن التممن الذى لمن كذلكرمصيط 
استراتيجيات التعلم هى المصطلح الذى تستخدمه أدبيات تعلم اللفة الثانية للإشارة إلى 
الأفناء التي يفطياكل سقيل لكن يتخلم اللقة :فاق كنت قريف إن تتدكر المتردات 
المتعية على ستول المثال» فقذ ا تختار أن تريط بين الكلفة والموقفالذى قابلتها فيه ول 
مرة. وريما تستخدم نقس الطريقة بعد ذلك فى حفظ الكلمات لو تبين لك أنها مفيدة . 


من بين تعريفات استراتيجيات التعلم أنها الخطوات أو الأفعال التى يتخذها 
المتعلم ؛ ليطور أمكانياته اللغوية (أوكسفورد وكوهين ١11”‏ ص١).‏ ولاستراتيجيات 
التعلم بطبيعة الحال علاقة كبيرة بالعمليات العقلية الداخلية: وقد تكون المسالة أيضًا 
صلة بأنشطة فيزيائية ؛ ولكن الاعتقاد السائد فى أبحاث تعلم اللغة الثانية أن تحسين 
اللغة يتم من خلال انتقاء مادة للمتعلم من المدخل اللغوية وحفظها فى أماكن منظمة 
بحسب التصنيفات فى عقل المتعلم, ويجب أن نشير هنا لأهمية طريقة اختيار المعلومات 
من المدخل اللغوى فى التعلم . 

هناك قوائم مفيدة فى الكتب لاستراتيجيات التعلم» وهى ملخصة عند أومالى 
وشاموت :.)١1940(‏ من بين تصنيفات الاستراتيجيات ظواهر كالتوضيع, والتاكد, 
والتحليل, والمراقبة, والحفظ؛ والتخمين, والتركيز على شىء فى مقابل شىء آخر وحيل 
الإنتاج اللغوى والأداء. وحاول أومالى وشاموت أن يضعا البحث فى استراتيجيات 
التعلم فى إطار علم النفس الحديث ؛ ولكن هذه الحركة لها مشاكلها أيضًا لأن منطقة 
البحث هذه ليست سهلة فى التعريف والتحديد» فى الحقيقة يقول أوكسفور وكوهين 
(1995) إن كثرة الأبحاث فى موضوع استراتيجيات التعلم توضح أن المجال متجانس 
إلا أن هذه فكرة خاطئة (ص").؛ ثب بدأ الباحثان يناقشان المشاكل المفهومية 
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والتصنيفية الموجودة فى تلك الدراسات؛ من بين المشاكل التى ناقشها الباحثان مشكلة 
المعايير التى تستخدم لتصنيف استراتيجيات تعام اللغةء وهل هذه المعايير واعية أى غير 
واعية: والعلاقة بين أساليب التعلم, وصعويات توضيح العوامل المفيدة فى تعلم اللغة, 
وأشار بيالستوك )١1990(‏ إلى أنه من الصعب أن تقول إن شيئًا ما استراتيجية لمجرد 
أنه سلوك يتخذه الطالب مع المهام المعقدة أى سلوك واع أو غير واع؛ أى سلوك مقصود 
أى غير مقصوبء علاوة على ذلك هناك سؤال آخر: هل لأننا نعرف أن المتعلم الجيد يقعل 
شيئا ما والمتعلم غير الجيد لا يفعله؟ هل إن فعله المتعلم غير الجيد يصبح متعلما جيدا؟ 

يجب أن نفوص أكثر فى الأبحاث التى أجريت على استراتيجيات تعلم اللغة لكى 
نستطيع أن نجيب عن السؤالء ويتبين لنا أن المادة التى جمعت لتلك الدراسات كانت 
من التقارير الشخصية والملاحظة: نحن نعرف طيعًا أن هناك مشاكل مع التقارير 
الشخصية: ولو طلبنا من المتعلم أن يعطينا أمثلة على الاستراتيجيات فيجب أن نتوقع 
أنه سيعطينا أمثلة على استراتيجيات واعية ومقصودة؛ وهى ما يؤثر على نتيجة البيحث 
طبعًاء أما طريقة الملاحظة فلها مشاكلها هى الأخرى فمن الصعب أن يلاحظ الإنسان 
العمليات العقلية والقرارات التى يتخذها المتعلم وإن لم يكن مستحيلا؛ ولكن الباحث قد 
يجد نفسه فى نهاية الأمر مضطرًا لقبول التقارير الشخصية من المشتركين فى 
الدراسة حتى لو كانت واعية ويضع فى اعتباره فى نفس الوقت أن أهم الاستراتيجيات 
قد لا تكون كذلك . 

من بين المشاكل الكبيرة مع الأبحاث المدكرة فى استراتيجيات التعلم أنه لا يمكن 
قيول كل أتماط السلوك على أنها استراتيجية: فقد قال رويين ١110(‏ ص04) مثلاً : 
إن أفضل متعام للغة قادر على التخمين وراغب فيه قد يكون هذا صحيحا بالنسبة 
للمتعلمين الذين درسهم ولكن هذا لا يعنى أن هذا السلوك استراتيجىء أولاً. من الممكن 
أن نعتبر التخمين استراتيجية جيدة ؛ ولكن الرغبة فى التخمين صعب أن تكون 
استراتيجية: وهناك مشكلة أخرى أكبر هى أن روبين يتصور أن التخمين الحسن 
امكراشيهية عنتما من الأفصيل أن تمتين حسن التكمين هدق 0 
مهتمين بالفصل بين المتعلم الجيد وغير الجيد فلن يكون هذا التعليق الذى سقته توأ 
مشكلة كبيرة: فالمتعلم الجيد يستطيع أن يقول الا 0 
المتعلمين ولكته وحده هى الواع بهاء وهناك دراسات تتفادى التعامل مع المتعلم غير 
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الجيدء ولا يمكن أن نستخدم هذه الدراسات لنقول إن المتعلم غير الجيد لا يقعل هذا 
وهذا وذلك» ويجب هنا أن نلفت الانتياه إلى أنه من الصعب أحيانا أن نقارن بين المتعلم 
الجيد وغير الجيد بسبب مسائل إجرائية» ويقترح سكيهان (1141) أن المتعلم غير 
الجيد قد يفتقد القدرة الكلامية على التعبير عن نفسه وعن الاستراتيجيات التى 
يستخدمها بينما يمتلك المتعلم الجيد هذه القدرة, إذا كان هذا ضَنحَيحا لكان القرق فى 
القدرة على التعبير مؤثرًا جدًا فى تشويش تحليل استخدام الاستراتيجيات . 

التأهيل مشكلة أخرى بالنسبة لاستراتيجيات التعلم؛ فقد يكون المتعلم قادرًا على 
أداء مهمة لغوية معينة لأنه مؤهل لها من تعلمه لما يتوجب عليه قبل تلك المهمة, وإذا 
حاول المتعلم الضعيف أن يفعل هذه الأشياء فسيكون هذا صعيًا عليه لافتقاره للمهارة, 
ومن المحتمل أن يتحتم عليه أن يحسن مهاراته فى اللغة الثانية أولاً قبل استخدام 
الاستراتيجيات: إذا كان هذا صحيحًا فمن الممكن أن ندعى أن النجاح فى تعلم اللغة 
يساعد فى استخدام استراتيجيات التعلم هذا لأنه يسمح بها بناء على تأهيل الشخص 
المتعلم السايق . 

أخيراً افترض أن المتعلم الجيد يستخدم السقزافيجنة ١‏ واستتراخصة واحد عامة: 
وتفيد فى كل حالات الاستخدام فعلاً. ليس من المنطقى أن ندعى أن المتعلم الضعيف 
لو تعلم الاستراتيجية ١‏ سيستطيع أن يصبح متعلمًا جيدًاء المسالة هنا أننا بحاجة لأبحاث 
تبت أن الاستراتيجية ١‏ لى استخدمت بناء على فاعليتها المثبتة مع شخص ضعيف 
فإنها ستحسن أداءه اللغوى وتجعل لغته الوسط قريبة من اللغة الهدفء وقد يكون من 
الأحسن لو حاولنا أن نعلم الطلاب استراتيجيات التعلم أن نعطيهم الحرية لكى يختاروا 
الاستراتيجيات التى تناسيهم ولا نملى عليهم قائمة للتعلم . 

بالرغم من أن الأبحاث فى استراتيجيات التعلم مثيرة ومهمة إلى أنها فى مراحلها 
المبكرة ؛ ولكن عندما نستطيع حل المشاكل المتعلقة باستراتيجيات التعلم نستطيع أن 
تحدد أيها يساعد فى تعلم اللغة الثانية» وهذه بطبيعة الحال منطقة بحثية مهمة ونتمنى 
أن تكون لها خلفية إجرائية سليمة فى المستقبل القريب . 
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الهوامش 


. هذا يعتمد يطبيعة الحال على طريقة التدريس‎ )١( 

(1) تقوم مادة هذه الدراسة على استصدار أحكام بالصحة اللقوية: وهى طريقة تعمل على تحديد معرفة 
المتعلم اللغوية؛ ولكن يجب أن نقول هناء إنها لا عكس كفاءة المتعلم قى اللغة الهدق أيدًا . 

(؟) فى الثقاقات التى لا تعرف نمطا خاصًا من حديث الأطفال كالمعروق فى الثقافات الغريية يختلف 
الحديث الموجه للأطقال عن الحديت الموجه لليالغين ؛ لأن شيفانج يشير إلى أن الكالولى يوجهون حديتهم 
ولكن النتائج الموجودة هنا مسؤوليتنا نحن . 
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١-٠‏ أهمية المعجم 


لم يكن هناك اهتمام كاف فى مجال تعلم اللغة الثانية حتى الآن بموضوع المعجم 
بالرغم من أن باقى عناصر اللغة قد أخذت قسطًا أكبر من الاهتمام: وأشار باحثون 
مثل جاس )١1144(‏ وميرا (1944) إلى أن المعجم تم تجاهله فى الميدان تماما ؛ ولكن 
هناك أسباب تجعلنا نهتم بالمعجم بل وندعى أنه أهم عنصر فى تعلم اللغة الثانية . 

يعتبر الطلاب أخطاء المفردات أكثر أنواع الأخطاء إزعاجًا (يوليتزار 191/4 كما 
هو مقتبس عند ليفنستون 191/5 ص/41١).‏ والمادة التى جمعها الباحثون من الأخطاء 
اللغوية فى التعلم؛ تبين أن أخطاء المفردات أكبر أنواع الأخطاء تواردا؛ ويقول ميرا 
(1914 ص 25:55): إن بلاس حسب نسبة أخطاء المفردات لفيرها فتبين له أنها ثلاثة 
إلى واحد لصالح المفردات؛ وأضاف ميرا ١94(‏ ص ؟2؟) أن أبناء اللغة يجدون 
أخطاء المفردات أكثر إزعاجًا من غيرها من الأخطاء. ودعمت جاس هذه النتيجة 
)١1964(‏ عندما قالت: إن الأخطاء فى القواعد ستنتج رسالة مفهومة؛ وهو ما لا تنتجه 
أخطاء المفردات: فقد تؤدى فعلاً لانقطاع فى التواصل . 

قال ليفيلت : إن المعجم هو قوة الدفع الكبرى فى إنتاج الجمل (1945): ووصف 
عملية إنتاج الجمل التى سماها بعملية الصياغة كما يلى (ص :)١18١‏ "عمليات صياغة 
الجمل عمليات نابعة من المعجم؛ أى أن الأصوات والقواعد محمولة على الكلمات, 
' فالرسالة التى يريد الشخص إرسالها هى التى تطلق المعجم العقلى فيعمل؛ والسمات 
الندوية, والصرفية» والصوتية المحمولة فى هذا المعجم هى التى تطلق العمليات العقلية 
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المتعلقة بالقواعد فى العقل فتعمل بناء على ذلك» وسوف نسمى فرضية أهمية المعجم 
كعملية محورية فى إطلاق العمليات الصرفية» والصوتية» والنحوية بفرضية المعجم, تقوم 
الفرضية على أساس أنه لا يوجد أى عنصر يساعد على إطلاق سمات تحوية أى غيرها 
فى العقل إلا من خلال وجود مفردات معينة يحتاجها الشخص لكى يوصل رسالة" . 

كان ليفيلت هنا يشير إلى الإنتاج اللغوى من قبل ابن اللغة البالغ المتمكن من 
لغته, ريما تكون العملية مختلفة بالنسبة لمتعلم اللغة الثانية» وهى ما سسنعود إليه مرة 
أخرىء ومع ذلك قالمادة الخاصة بالمعجم التى تأتى لنا من المتعلمين كثيرة وتيين أن 
المعجم من أهم عناصر اللغة الثانية إن لم يكن أهمها على الإطلاق فى عملية الإنتاج 
للجملء ويجب أن نتذكر أن الإنتاج اللقوى فى حد ذاته يساعد على التعلم بالرغم من 
أن كثيرًاً من الباحثين لا يوافقون على هذا التصورء ولكننا نحتاج الإنتاج على أى حال 
لكى تحصل على مدخل لغوى مناسسب . 

علاوة على ذلك؛ فالمعجم أيضنًا مقيد فى عملية الفهم وخاصة الفهم الشفهى كما 
بينت ألتمان فى دراستها التى أجرتها على فهم الجمل (1594-0).: ومن الواضح أن 
المعلومات المعجمية تساعد فى فهم العلاقات النحوية قى الجملة ؛ ولكن ليس من 
الواضح ما إذا كانت المعلومات النحوية تفيد فى فهم هوية الكلمات, ولو كان هذا 
صحيحا فلأى درجة تعتبر تلك استراتيجية شائعة (تيلور 1160) ؟ 


من المسلم به أن القهم مفيد جدًا فى تعلم اللغة الثانية, فإذا لم يتم تفسير الكلمات 
وفصلها من وسط خيط المنطوق المنسابء وإذا لم يتم تحديد معاتى لتلك المفردات فلن 
يكون المدخل اللغوى واضحاء وعلى ذلك فإن فهم المنطوق يقوم على المهارات المعجمية, 
المعجم أيضًا مقيد فى القراءة وإن كانت أنظمة كتابة معظم لغات العالم تجعل من 
السهل تقسيم المادة إلى كلمات منفصلة: وهذا الفصل واضح بسبب المسافة بين كل 
كلمة وأخرى . 

خلاصة القول؛ أن هناك أسباب متعددة لكى نضع على المعجم أهمية كبيرة فى 
تعلم اللغة الثانية» ويدرك كل من المتعلم وابن اللغة ضرورة استخدام المقردات السليمة, 
ومن الواضح أن أخطاء المفردات أكثر من غيرها من الأخطاء. وعلاوة على ذلك؛ فإن 
المتعلم يحتاج للمفردات لصياغة جمل فى اللغة الهدف وفهم المدخل اللغوى عمومًا . 
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57٠‏ المعرفة المعجمية 


المهمة الكبرى فى أبحاث تعلم اللغة الثانية هى اكتشاف مدى معرفة متعلم اللغة 
بمعجم اللقة الهدفء وكيف يتعلمه ؟ ولماذا يختار هذه الطريقة ؟ . 

هناك مسالة أساسية فى موضوع المعجم وهى الفرق بين المفردات الممكنة 
والمفردات الحقيقية الكائنة ('), المقردات الممكنة هى التى سيتعرف المتعلم عليها حتمًا 
حتى لو لم تواجهه من قبل فى النصوص التى قايلها فى اللغة الهدفء من أمظة هذا 
النوع من المفردات المصطلحات العلمية, والتقنية المعروفة, تنساب هذه المصطلحات من 
لغة لأخرى ولا نعرف إن كانت قد ظهرت أولاً فى روسيا أو فى ألمانيا أى فى إنجلترا 
أى فى الدنماركء أما المفردات الحقيقية الكائنة فهى التى يعرفها المتعلم يعد التعرض لها 
ويسيب هذا التعرض . 

هناك فصل آخر مهمء وهى بين المفردات الكامنة والمفردات النشيطة؛ النشيطة هى 
التى نستطيع استدعاءها بإرادتناء بينما تكون المفردات الكامنة هى التى نتعرف عليها, 
ومع ذلك فإن تيشرو )١1185(‏ يقول : إن الصورة أعقد من ذلك؛ فلا يمكن التمكن من 
فهم معرفة المفردات من خلال هذه المقابلات البسيطة؛ بل يجب النظر للمعرفة بالمفردات 
على أنها خط متواصل أوله الإدراك وآخره الإنتاج الإرادى: وكذلك لا يمكن النظر 
للإنتاج نظرة أحادية, ذلك لأن المعرفة الإنتاجية تشمل إنتاج مجموعة من ا معان اللغوية 
بالإضافة إلى طريقة الجمع السليمء أى الكلمات تناسب أيهاء فهناك كلمات لها أكثر 
من معنى على سبيل المثال» يتعلم الشخص المعنى الحرفى أولاً مثلاً ثم بعد ذلك بفترة 
يستطيع من خلال التعرض الغة أن يجمع ياقى معانى الكلمة . 

قدم بيالستوك وشاروود سميث )١15805(‏ فرقًا آخر بين المعرفة والتحكم, المعرفة 
هى الطريقة التى يتم من خلالها تنظيم العناصر اللغوية فى عقل المتعلم: أما التحكم 
فهو الطريقة التى يتم من خلالها استخدام تلك الأنظمة أثناء عملية الاستعمال 
والممارسة (ص؛ :.)٠١‏ ويمكن أن نتخيل معرفة المفردات على أنها الكتب فى المكتبة» وأن 
التحكم هى طريقة ترتيبهاء وتنظيمهاء واستدعائهاء وجمعهاء تلخص جاس هذا التصور 
عن التحكم كما يلى ١944(‏ ص0 1): 'فيما يخص مسالة التحكم فإن مستخدم اللغة 
ومستخدم المكتبة يحتاج أن يحصل على معلومات من بينها كيف يجد الكتب التى 
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بريدها؟ وكيف يحصل على هذه المعلومات بأكثر الطرق فاعلية؛ الفصل بين المعرفة 
والتحكم مفيد خاصة فى مجال المفردات وخاصة لأن هذا الفصل يتخطى الحدود 
التقليدية بين المعرفة الإنتاجية والمعرفة الاستقبالية» فكل من الإنتاج والاستقبال يحتوى 
على معلومات تخص المعرفة والتحكم” . 

فيما يخص تشبيه المكتبة وتطبيقه على المعجم فهناك مجموعة من الأسئلة يجب 
الرد عليهاء متها : (') ما هى التصورات عن الكلمات: وهل هى وافية مستغرقة ؟ 

مشكلة تشييه المكتبة هذه مع تعلم اللفة الثانية أنه لا يضع فى الاعتبار الطبيعة 
المتغيرة لمعجم المتعلم» فكتب المكتبة ثابتة لا تتغيرء والكتاب الذى تشتريه يظل كما هى 
بعد عشرة سنوات على الرفوفء فالرموز الثايتة التى لا تتغير لا يمكن أن تعير عن 
طبيعة المعجم فى مرحلة التعلم . 

يعمل التشبيه بشكل ممتاز قيما يتعلق بمسالة العناصر الصوتية للمعجم 
ومعرقتهاء فهناك حاجة لوجود نوعا ما من الصورة الصوتية المثالية أى التمثيل المثالى 
لتشكل الهدف لنطق الوحدات المعجمية (ليتيل 1145). ومع ذلك فإن هذا التمثيل 
لا يحتوى على كل شىء يخص نطق المفردات, فهى لا تحتوى مثلاً على المؤثرات الخاصة 
كأنماط معينة من النبر يقضل المتكلم وضعه على كلمة ما فقد يختار المتكلم قى بعض 
الأحيان أن يتكلم مع شخص بنيرة خاصة توحى بمشاعر خاصة . 

يقول تيلر ١945(‏ ص؛44) : إن تلك الصور المثالية لا يمكن أن تجمع كافة 
المعانتى والتأؤيلات التى يمكن أن تحمل على كلمة فى السياق الواقعى: وأضافت الباحثة 
أننا بحاجة إلى استخدام قدرتنا الخاصة على التذويل بالإضافة لمعرفتنا بالعالم 
الواقعى: أما فيما يتعلق بتعلم اللغة الثانية فهذا يعنى أن المتعلم بحاجة إلى ما هو أكثر 
من الصورة العقلية المثالية للكلمة ؛ لكى يستخدمها بطريقة مقارية لابن اللغة . 


"٠‏ المعلومات المعجمية 


نحن بحاجة لكمية مهولة من المعلومات لمحاكاة المعجم الكائن فى عقل ابن اللغة 
الكفه. حاول ويرزبيكا (1945) أن يقدم وصفًا كاملاً نسبيًا للكلمات الإنجليزية؛ ولكن 
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جيتس (19417 ص097؟) يقول ناقدًا: إن مجرد فصل الأشياء عن يعضها داخل 
التصنيف الواحد ئيس كافيًاء فنحن بحاجة لوصف دلالى كامل للشىء ولقوته لكى 
نستطيع أن نتنب أن ابن اللغة سيستخدمه فى سياق معين» ويالرغم من أن توصيف 
ويرزبيكا لكل كلمة حوالى صفحتين إلا أنه لا يحتوى على المعلومات الضرورية التى 
تقدمها الموسوعات عن الكلمات ومدلولاتها المادية . 

ليس من الغريب مثلاً أن تختلف كلمة إنجليزية بمعنى "كسر" مع نظيراتها فى 
لغات أخرى ف بعشل العتاسى الدلالينة:؛ ولكن الخريى أن تكتشق أن التكلنين من 
لغات مختلفة يملكون استخدامات مختلفة أكلمات عادية وأساسية جدًا مثل "طاولة" 
و'كرسى"”. فى الحقيقة هذا ما تم اكتشافه عند ويرزبيكا كما يدعى جيتسء يقول 
1541 ص؛١١)‏ : إن ويرزبيكا تقول : إن كلمات الحياة اليومية فى الإنجليزية ككلمة 
"قميص" مثلا تختلف عن مثيلاتها المترجمة فى لغات أخرى كالبواندية ويبج أن تشرح 
للمتعلم . 

ونحتاج أيضنًا إلى نقس القدر الكبير من المعلومات لكى نعرف ما إن كان فعلاً ما 
يحتاج إلى مفعول به أى يتبعه حرف جر أو إن كان فعل ما يستلزم وجود فاعل إنسان 
أو جماد وما إلى ذلك ونحن أيضًا بحاجة إلى معرفة العلاقات بين الأسماء فى الجملة, 
والأسماء. والمواقع النحوية . 


بحث العلماء السوفييت فى هذه المسائل بالتفصيلء أعمق محاولة نحن على علم 
يها موجودة فى معجم روسى مجرى صدر عام 1147» النحو الروسى قد يكون معقدًا 
فى بعض الأحيان بسبب وجود علامات إعراب فى هذه اللغة» وقدم القاموس الكلمات 
مشروحة وأضاف إليها الأسماء والحروف التى يمكن أن تدخل عليها وتستخدم معهاء 
وقدم المعجم أمثلة وترجمة للأمثلة؛ ولكنه لم يقدم تعريفًا للفعل أى الاسم الذى يتحدث 
عنه . وحتى مع غياب تلك التعريفات فإن المداخل طويلة جدًاء فالمدخل الذى يحتوى على 
الفعل الروسى الذى يعنى "يأخذ" يبدأ فى صفحة ١١١‏ وينتهى فى صفحة ,١1275‏ 
وبالرغم من ذلك فإن صناع القاموس لم يستطيعوا أن يعثروا على كافة الأفعال, 
والأسماءء, والحروف التى تتماشى مع بعضها أو تدخل على بعضها البعض . 

يختلف هذا النوع من المعلومات من لغة للغة أخرىء فقد اكتشف أدجيميان 
(1947) أن المتعلم ينقل هذه المعلومات من لغته الأم للغة الهدفء وكان تركين البحث 
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على تعلم الإنجليز للفرنسية وتعلم الفرنسيين للإنجليزية» ووجد الباحث أن المجموعتين 
تنتجان جمل خاطئة فى اللغة الهدف لأنهما تتصوران أن القعل فى اللغة الهدف يتخذ 
نفس أنواع المفاعيل كالتى يئخذها فى اللغة الأم مثلاً . 


٠"م-١‏ تداعى الكلمات 


بحث ميرا (19174) فى تداعى الكلمات التى عند متعلمى الفرنسية: تهتم النظريات 
الحديثة للدلالة المعجمية وخاصة تلك التى تقوم على نماذج توصيلية (') بالعلاقات بين 
الكلمات: ويبدى أن تداعى الكلمات طريقة جيدة لكى نمرف كيف يريط المتعلمون بين 
الكلمات: وتبين لميرا أن المتعلم يربط بين الكلمات فى اللغة الفرنسية بشكل يختلف 
عما يريطها به اين اللفة الفرنسية» فابن اللغة يربط بين الكلمات على أساس دلالى ؛ ولكن 
المتعلمين المشتركين فى دراسة ميرا يريطون بين الكلمات على أساس التشابه الصوتى . 


7-٠‏ الكلمات والمدلولات الخاصة 


لا تستطيع تعريفات الكلمات حتى لى كانت مطولة كما عند ويرزبيكاء أن تحوى 
كل استخدامات الكلمة: ذلك لأن إيحاءات الكلمة جزء مهم من معناهاء قال إيكو 
(1919) : إن كل كلمة عبارة عن نص ممكنء أى أن هناك قصة ما يمكن أن تقال عن 
كل كلمة من كلمات اللغة: بل إن أكثر من قصة يمكن أن تقال عن كلمة واحدة؛ وقال 
بختين )١1947(‏ أيضمًا : إن الخطاب الذى يحتوى كلمة معينة يؤثر في معنى تلك الكلمة؛ 
ولكنه فى موقع آخر )114١1(‏ يصف الموقف بشكل أكثر شاعرية؛ حيث يقول : إن كل 
كلمة فيها عبق مهنة ما أو مجال ما أى توجه ما أى جماعة ما أى عمل ما أى شخص ما 
أى جيل ما أى حقبة ما أى يوم ما أى ساعة ماء فكل كلمة تحمل رائحة السياق التى 
عاشته فى طول حياتها الاجتماعية . 


وتاقش أولمار 194٠(‏ ص 44 - 40) قيمة الروائح كبديل لمسالة التصورء فكثير 
ما تكون الروائح موحية بشكل قوى: وخبراء التسووق يدركون أن للروائح قيمة آكين من 
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التواصل العادى فى تسويق البضائع وخاصة فى أسواق القطاعى؛ فقد تمكنا الروائع 
من التذكر بتفصيل رائع: ونفس الشىء يمكن أن يقال عن التذوق: يقول أولمر ١940(‏ 
ص 30 -15) : إن الروائح بالرغم من أنها فى حد ذاتها رموز توحى يأفكار مستقلة 
عنها قد تم تجاهلها فى نظريات الترميز لأن السيميولوجيا لا قستطيع أن تتعامل مع 
أى شىء لا يمكن تكويدهء وإذا كان للكلمات روائحها يشكل ما فإن هذا يجعل من 
الصعب علينا أن نتخيل كيف يستطيع تصور ما أى تمثيل ما للكلمة أن يحوى كل روائح 
الكلمة وظلالها . 

من بين الأمثلة الجيدة على تأثير السياق على استخدام الكلمات ما هو متصل 
بالكلمة الإنجليزية التى تعنى “شان جنسيا", كان لهذه الكلمة فى الماضى معانى مختلفة 
ما تزال موجودة فى المعاجم؛ من بينها معنى الفرح والمرح ؛ ولكن الكلمة لا تستخدم 
الآن يمعناها القديم إلا أن البالغين من أبناء اللفة يفهمون المعانى القديمة للكلمة ولكن 
لا يستخدمونهاء أما بالنسبة للأطفال فإنهم لا يعرفون لتلك الكلمة استخدامًا معاصراً 
سوى استخدامها للدلالة على الشواذ . 

أشار بختين 114١‏ و1941١)‏ وأخما توفا (1914) إلى أن استخدام الكلمات له 
جانب اجتماعىء علاقة هذه الفكرة بتعلم اللغة الثانية واضحة فمعظم المادة التى تقدم 
للطلاب لا تحوى الغنى فى الدلالة الاجتماعية للكلمات, بل إنها أحيانا لا تقدم 
الاستخدام العصرى للكلمات؛ ولذلك فكثيرًا ما يخطئ المتعلم فى اختيار الكلمات لأنه 
غير وا ع بالروائح التى تفوح منها بشكل كامل . 


#٠‏ -" طبيعة الذاكرة 


من المثير أن نعرف أن برتليت قدما نقدًا لنظرية المكتبة فى المعجم منذ ما يقرب 
من خمسين عامًا, واعترض على تشبيه عصره الذى كان المخزن بقوله : إن البضائع 
فى المخزن توضع بنظام على أمل أو توجد مكانها يعد ذلك بسهولة عند الطلب ؛ 
أما العناصر الموجودة فى الذاكرة فتتطور بشكل مستمر وتتأثر بكل تجربة يمر بها 
الإفسان: وتشبيه المخزن لا يقدم هذا التطور المستمر ١9714(‏ ص١٠١؟)‏ . 
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حالة التغير المستمر فى الذاكرة أوضح فى تعلم اللفة الثانية من حالة ابن اللغة 
البالغ المتمكن؛ لقد وضحنا سلفًا أن معانى المفردات تصبح أكثر وضوحًا وكمالاً بتطور 
عملية التعلم وتقدمهاء انظر مثلاً شخص بوإندى يتعلم الإنجليزية: هذا الشخص يتعلم 
التفاصيل الدقيقة التى تقصل بين كلمة "قميص" فى اللغة الهدف عن كلمة قميص فى 
لغته بكمال أكثر كلما يتقدم فى تعلمه, قد تكون بعض التفاصيل التى تتعلمها خاطئة 
بطبيعة الحال ولكن هذا لا يهمنا هناء ولكن كل ما يهمنا هى أننا لا نستطيع أن تتصور 
أن هذا المتعلم يمتلك كتابًا فى تلك المكتبة لكلمة "قميص" ثابت يستطيع أن يرجع إليه 
فيجده كما هى بعد عشر سنوات من التعلم» نحن بحاجة لتشبيه غير هذا يكون أكثر 
حركة وحيوية ويسمح بالإضافة والحذف» لن نجادل الآن صحة فرضية أننا نستطيع أن 
ندخل فى عقل المتعلم كل المعلومات المعجمية المتاحة عن الكلمة والموجودة فى عقل ابن 
اللغة من عدمه. وإكننا نحاول أن نقول : إنه حتى لو كان هذا صحيحا فإن ما ندخله فى 
عقل المتعلم يتغير كثيرًا وربما بشكل مستمر . 

البديل الذى اقترحه برتليت هى أن الذاكرة عملية بناء» ويقول إننا لى انتبهنا للأدلة 
التى فى أيدينا وأهملنا افتراضاتنا الوهمية لعرفنا أن التذكر مسالة تقوم على البناء 
وإعادة البناء أكثر ما تقوم على إعادة إنتاج المادة المتذكرة ١9754(‏ ص٠5١3)؛‏ وحتى 
المعرفة تتطلب توجها نشيطًا إيجابيًا وليس سلبيًا مستقبلاً فقطء فلا يستطيع المرأً 
يبساطة أن ينتج المعرفة ويعيد إنتاجها من الذاكرة بل يجب أن يبنيها . 

اختصار القولء أن العثور على كلمة لا يعنى ببساطة العثور على معلومات مخزنة 
وثابتة؛ بل إن العثور على معانى الكلمات يتطلب عمليات تفاعلية ؛ ولا كانت هناك 
عمليات داخلة فى موضوع التذكر فلا يمكن أن نلفى فكرة أن يكون هناك اختلاف بين 
المتعلمين فى درجة تحكمهم فى تلك العمليات: وسنبين أيضًا فيما بعد أن عمليات 
استخدام الكلمات وإنتاجها وفهمها يجب أن يتم تعلمها . ولذلك نستطيع أن نجزم 
يوجود درجات مختلفة لتلك المعرفة؛ المعرفة والتحكم مسألتان مرتبطتان ولكن علاقتهما 
بعضهما بالبعض ليست متوالية بل متداخلة, فلا يمتلك المرء المعرفة أولاً ثم يتحكم فيها 


بعد ذلك . 
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4-٠‏ المهارات المعجمية 


لقد تعاملنا فى هذا الفصل حتى الآن مع المعرفة المعجمية؛ ولكننا الآن سوف نولى 
اهتمامنا لأشياء التى يفعلها المتعلم أى يحاول أن يفعلها بالكلمات. وسوف تنظر 
للمهارات المعجمية المتعلقة باستخدام اللغة. وسوف نهتم هنا بشكل أساسى بالريط بين 
نتائج أبحاث تعلم اللغة الثانية ونتائج أبحاث علم اللغة النفسى» وسوف نقارن بين كيفية 
استخدام المتعلمين للكلمات ويأوصاف العمليات التى اكتشفها الياحثون فى مجال علم 
اللغة النفسىء والغرض من هذه المقارنة هى تحديد العلاقات بين الاثنين إن وجدت فى 
الأساس . 


١-4-٠‏ الإنتاج 


تأتى الأدلة الأساسية بشان استخدام المفردات فى اللفة الثانية من الإنتاج اللغوى 
المتعلم وعمليات الإنتاجء وقد يكون للاستراتيجيات أثر كبير فيما ينتجه المتعلم» يعتمد 
المتعلم أثناء المحادثات عادة على استراتيجيات إنتاج الجمل إلا في حالات غير عادية 
كتكرار منطوق حفظه المتعلم سافًا عن ظهر قلبء وحتى فى السياق التجريبى أو سياق 
اختبار تقعيدى مثل اختبارات ملأ القراغات أى اختبارات المفردات التى تستخدم 
القوائم قد يلجأ المتعلم لمحاولة إعادة إنتاج الجملة لكى يصل للكلمة التى يحتاجها . 

لقد ذكرنا سلفًا أن كل الأدلة تشير إلى أن المعلومات المعجمية تلعب دور هاما فى 
استراتيجيات بناء الجملة عند ابن اللغة البالغ المتمكن, ويبدى لذلك من الغريب لأول وهلة 
أن لا نجد أدلة على ذلك فى المراحل المبكرة من تعلم اللغة الثانية ؛ ولكن كلين ويردى 
)١1949(‏ قدما مناقشة عميقة للعناصر التى قد تؤثر فى ترتيب الكلمات فى الجملة عند 
متعلم اللغة الثانية فى الظروف الطبيعية خارج الصفء وكتبا فى ختام المقال ما يلى: 
"كان الهدف من المقال التعرف على المبادئ التى يستخدمها المتعلم المبتدء فى صياغة 
جمله؛ وتبين لنا بالرغم من بعض الاستثناء والاضطراب وجود ثلاثة قواعد لترتيب 
الكلمات فى المراحل المبكرة من التعلم» هى قواعد تركيبية:؛ ودلالية» وبرجماتية" 
(ص"؟7) . 


لم تكن هناك مناقشة لدور أى نوع معين من الكلمات فى تلك المقالة, ومع ذلك فإن 
الكلمات الموجودة فى الجملة عنصر حاسم فى تحديد قيمتها البرجماتية والدلالية» ومع 
ذلك فإن الأدلة المتاحة من خلال مادة تلك الدراسة لا تشير إلى أى اهتمام للمتعلمين 
المشتركين فى الدراسة بالعناصر المعجمية للكلمات بشكل خاصء فهم لم يتخطو 
المعانى العادية للكلمة؛ من الممكن أن تكون المرحلة التى وصفها كلين ويردى لا يمكن 
قيها للطلاب أن يقوموا بهذا التحليل» ولكن عندما يستطيع الطلاب أن يتحكموا فى 
المعجم بشكل أحسن سيقدرون على النظر فى العناصر الدقيقة فى المفردات بالإضافة 
للعناصر العامة التى يركزون عليها فى المراحل المبكرة . 

وقدم كذلك أرد وجاس (19417) أدلة إضافية على أن المعلومات المعجمية تلعب 
دور قليلاً فى المراحل المبكرة فى التعلم, فقد اكتشف الباحثان أنه فى المراحل المبكرة 
من تعلم اللغة الثانية يصدر المتعلمون أحكام بالصحة اللغفوية متسقة وموحدة بغض 
النظر عن المفردات المعينة الموجودة فى الجمل ؛ ولكن عندما تتطور عملية التعليم تختلف 
الاستجابات للجمل بأحكام الصحة اللغوية بالنسبة لجمل تحمل نفس التراكيب ولكن 
بمقردات مختلقة . 

وخلص الباحثان إلى أن المتعلم على مدار مرحلة التعليم: يتعلم المزيد عن التراكيب 
التى يجوز استخدامها مع مفردات معينة وخواص تلك المفردات . 

بينت الدراستان السابقتان أن المتعلم فى المرحلة المبكرة ينزع لتجاهل معلومات 
معجمية معينة وللاعتماد على معلومات أخرى كالقواعد النحوية» والدلالية, واليرجماتية, 
وكما قلنا سلفًاء فإن المتعلم ينزع أحيانًا لاستخدام المعلومات المعجمية الموجودة فى لغته 
الأم أثناء استخدام اللغة الهدف . 

اختصار القول, إن المتعلم يجب أن يتعلم المحددات المعجمية للجملة ويتعلمها فعلاً, 
ولكن المشكلة هى أننا لا نعرف كيف تتم تلك العملية . ولكن الأدلة التى بين أيدينا تبين 
أن المتعلم إما يستخدم المعلومات المعجمية من لغته الأم أو يهمل استخدامها أصلاً . 

وقد تلعب استراتيجيات إنتاج الجمل دورا أيضًا فى تفسير بعض النتائج التى 
توصل إليها كل من بلوم كولكا وليفنستون )١9417(‏ فى تعلم ما أسمياه بالعوامل 
المعجمية التحوية البرجماتية. فعلى سييل المثال. تستخدم اللغة العيرية كلمة بمعنى 
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'ممكن”" متبوعة بالمصدرء وتستخدم تلك التركيبة فى حالة التعبير عن رأى المتكلم فقط, 
ولا تستخدم فى سياقات أخرىء ولكن المتعلمين لا يدركون هذا الفرق ويعممون التركيب 
فى كل السياقاتء ولكن الباحثين لم يقدما لنا أى بيانات عن معرفة المشتركين فى 
دراستهم عن هذا التركيب أو عن كلمة "ممكن”: فمن الممكن أن يكون المتعلمون غير 
واعين بهذه الخصوصية: أو يمكن أن يكوتوا واعين بها ولكنهم لا يستطيعون 
استخدامهاء فى حالات كثيرة فى تعلم اللفة لا يستطيع المتعلم أن يضع كل معلوماته 
اللغوية الضرورية موضع الاستخدام فى وقت الإنتاج اللغوى على سبيل المثال» يتعلم 
الروس الذين يدرسون الإنجليزية استخدام أداة التعريف قبل أن يستخدموتها بشكل 
سليم؛ ويمكن أن ننهى كلامنا فى هذه النقطة بأن نقول : إن طبيعة عمليات إنتاج 
الجملة تسهم فى الصعوبات التى يواجهها المتعلم . 

قدم ليفيلت )١1941(‏ نموذجًا مفصلاً لإنتاج الجمل لقد قال ليفيلت : إن عمليات 
الصياغة محكومة بعوامل معجمية؛ لم يتكلم ليفيلت عن تعلم اللغة الثانية ولكنه قدم لنا 
مادة جيدة لتعلم الأطفال للغتهم الأم ومادة مقارنة بين الإنتاج فى لغات مختلفة» ويمكن 
لنا من هذه المادة أن نستشف معلومات مفيدة فى تعلم اللغة الثانية» ولكننا يجب أن 
نختبر صحة هذه المعلومات فى سياق تجريبى فى حالة تعلم اللغة الثانية . 

يجب أن نشير هنا أولاً إلى أن ليفيلت قسم عملية صياغة الجمل وإنتاجها إلى 
مرحلتين: يفكر المتكلم أولاً فى رسالة قبل أن ينطق بهاء وهذه العملية معقدة فى حد 
ذاتهاء وأشار ليفيلت ١9445(‏ ص 1) إلى أن عملية التفكير فى تلك الرسالة تحتوى على 
إيجاد قصد للكلامء والالتزام بالدور الاجتماعى والتفكير فى سياق الحديث وما إلى 
ذلك؛ وكل تلك العمليات هى التى تحدد الرسالة الكلامية التالية وشكلها؛ ويجب على 
المتعلم أن يضع التفكير فى المرحلة قبل الكلامية موضع التنفيذ ويحوله لكلمات 
ثم لجمل: وكل هذه العملية التحويلية يسميها الباحث بعملية الصائغ . 

ويشير لييفلت إلى أن اللغات تختلف فيما بينها فى العناصر التى يجب التفكير 
فيها قبل مرحلة الكلمات وصياغتهاء وقال : إنه ليس هناك أى سبب اكى نفترض أن 
متكلمى لغات مختلفة ينظرون للعالم يشكل مختلف ويرون الأشياء بشكل مختلف أيضاء 
ولكن اللغات المختلفة توجب أساليب مختلفة بناء على المحددات اللغوية المختلفة؛ وأشار 
ليفيلت إلى أن كل تلك العمليات يجب أن تكون متفاعلة ومتواصلة (), فعندما نتعلم 


239 


لغتنا الأم نتعلم معها المعلومات المعجمية الضرورية لصياغة الجملة, وتصيح عملية 
الإنتتاج مستقلة قى هذه الحالة عن مراقبة العقل الذى يمتلك المعلومات والمحددات 
(ليقيلت ١9145‏ ص١١٠)‏ . 

ولننظر الآن فى تعلم اللغة الثانية. فيحسب تصور ليفيلت فإن المتعلم يعرف أنه 
بحاجة لأن يكتسب شروط وطرائق اللغة الهدف ؛ أما بالنسبة للصائُغ فهذه مسالة 
أخرىء من الطبيعى أن يلجا المتعلم لطريقته التى اكتسيها فى تعلم اللغة الأم, 
ولا نعرف ما إن كان المتعلم يعرف بشكل وا ع إنه يحتاج لتعلم صائغ جديد فى إنتاج 
اللغة الثانية . , 

ولننظر مرة أخرى فى أداة التعريف الروسية التى تكلمنا عنها سلفاء وسنجد أنه 
من غير الكافى أن يعرف المتعلم بوجود التعقيدات ؛ ولكنه لا بد أيضًا على ذلك أن 
يضيف معلومات نحوية وغير نحوية لعقله لتفيده فى إنتاج هذه الأدوات وصياغتهاء فإذا 
لم يضع المتعلم مسألة التخصيص فى اعتباره ساعة استخدام الأدوات فى الروسية فلن 
يستطيع أن ينتج تلك الأدوات بشكل سليم . 

وقد يلعب الفرق بين التصور العقلى للمفردات والصائغ دورًا فى تفسير شيوع 
استخدام ما يمكن أن نسميه بالتفكيك المعجمى؛ أى استخدام أكثر من كلمة للتعبير عن 
معنى نعبر عنه عادة بكلمة مكونة من مورفيم واحد أى أكثرء إن كان العقل قادرًا على 
إنتاج تصور عن الكلمة يشتمل على عناصر دلالية كافية فإن المتعلم يستطيع أن ينتج 
تعبيرات باستخدام كلمات أكثر شيوعًا من كلمات أخرى تؤدى نفس المعنى؛ قمن 
المتوقع أن يواجه المتعلم صعويات فى العثور على كلمات أقل شيوعًا أكثر من 
الصعويات التى يواجهها ابن اللغة . 

يجب أن نكرر هنا مرة أخرى أن هذه الأفكار مجرد فرضياتء فلا توجد حتى 
الآن أى دراسات كافية ومحكمة لإنتاج الجمل فى تعلم اللغة الثانية تثبت تلك الفرضيات 
أى تعدلهاء ونقترح هنا أن نستخدم التصور الذى أصدره ليفيلت فى تفسير حقائق 
إنتاج اللغة الثانية لا غير . 


"5-4-٠‏ الإدراك 


تستخدم اللفات المختلفة تمييزات مختلفة فى نظامها الصوتى, ثلث لغات العالم 
على سبيل المشال تستخدم النبر فى التفريق بين الكلمات؛ وتستخدم بعض اللغات 
كالإنجليزية مثلاً طول صوت اللين للتفرقة بين الكلمات, بينما لا تستخدم الإسبانية هذه 
السمة للتفريق بين المعانى؛ ولما كانت لغات مختلفة تستخدم سمات مختلفة للتفريق بين 
الكلمات فليس من الغريبء أن نجد أن أبناء لغات مختلقة يستخدمون استراتيجيات 
مختلفة فى إدراك الكلمات, انظر كلر (1160) للمزيد من الدراسات فى هذا الموضوع . 

اكتشف كتلر أن أبناء اللغة الإنجليزية يستخدمون استراتيجية التركيز على 
المقاطع التى تحتوى على صوت لين طويل فى تمييز الكلمات»؛ هناك مادة كثيرة تدعم 
هذه الفكرة؛ نوع من تلك المادة نابع من دراسات تطلي من المشترك أن يصدر رد فعل 
معين عندما يسمع كلمة معينة: وياتى النوع الثانى من المادة من دراسات تطلب من 
المشترك أن يقرر إن كانت كلمة معينة جزء من كلمة أخرى كبيرة ليس لها معنى . 

ويقترح كتلر أن هذا التركيز على المقطع الطويل ليس موجودا فى لغات كالفرفسية 
حيث لا تفرق تلك اللغة بين الكلمات على أساس طول صوت اللين فى المقطع؛ فابن 
اللغة الفرنسية يهتم بكل المقاطع على نقس الدرجة؛ ويشاركه فى ذلك ابن اللفة 
الإسبانية والصينيةء هذه الفكرة تجعل من النتيجة التالية التى توصل إليها ميرا 
(1144 ص 7354 - 70؟) محيرة: "لقد أجرينا دراسات على أبتاء اللفة الإسبانية, 
وتقترح تلك الدراسات أن هناك بعض الاختلافات المثيرة وغير المتوقعة فى طريقة تعامل 
ابن الإسبانية وابن الإنجليزية مع الكلمات: نحن الآن بصدد دراسة فكرة أن المقاطع 
تمثل عنصرًا مهما فى تصور الكلمات بالنسبة للأسبان أكثر من الإنجليز" . 

واقترح ميرا أيضًا أن أبناء اللغة الصينية يركزون على نهايات الكلمات أكثر من 
أبناء الإانطيزية (ص 5؟؟) ؛ ولكن ذلك لا يعنى أن أبناء اللغة الصينية لا يركزون على 
باقى مقاطع الكلمة بنفس الدرجة:؛ وإذا كان الإنجليزى يركز على المقطع المنبور الذى 
لايقع فى آخر الكلمة متعددة المقاطع وإذا كان الصينى والإسبانى يركزان على كل 
المقاطع بنفس الدرجة؛ فإن تلك الأنماط هى التى نتوقعها تماماء السبب الذى يجعل 
الإسياني والصينى يؤدى بشكل مختلف فى حالة استخدام الكلمات الإنجليزية هو 
أنهما يستخدمان الاستراتيجيات التى تعلماها فى اللغة الأم , 
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إدراك الكلمات هو المشكلة الأساسية فى التعامل مع الحديث المنسابء فإن 
لم يدرك المستمع الكلمات بشكل صحيح فإنه ان يستطيع أن يتابع الحديث بشكل مناسب, 
وفهم كلمات كافية لإدراك الموضوع فى الوقت المناسب مهمة صعبة فى تعلم اللغة 
الثانيةء.وهى مهمة تتطلب :عمل مستسر فى أللقة الهذف : 

تعتبر عوامل متعلقة بالمفردات مهمة جدًا فى تحديد درجة انسياب المحادثة حتى 
فى حالة المتعلم المجيد للفة الهدف, تستخدم معظم الدراسات التى تبحث فى هذا 
الموضوع طريقة تفريغ المحادثات على ورق ؛ ولكن لينل )١1545(‏ يقول : إنها ليست 
طريقة عملية فهى لا تيين ما يتحتم على المتعلم أن يقعله؛ فعندما نقرأ محادثة فنحن 
نستطيع أن نرجع للوراء ونقفز ونتوقف حيث نريد؛ وهذه الحرية تعطينا تصورا بوجود 
وحدة دلالية فى تلك المحادثة؛ ولكن المشتركين فى محادثة ما لا يستطيعون أن يحتفظوا 
يكل شىء فى الذاكرة بل يهتمون يعناصر محدودة فى المناقشة:؛ وكثيرًا ما تعتمد 
الاستجابات التى يصدرها المشترك فى المناقشة على كلمة أى مجموعة كلمات قالها 
الشخص الآخر فقطء وإذا كان الحديث معدًا سلفًا فإن الكلمات الأولى التى ينطقها 
الشخص الآخر تكون فى غاية الأهمية كأداة لإطلاق الاستجاية المعدة سلفًا . 


"4-٠‏ صياغة الكلمات 


تتضمن المعرفة المعجمية أيضا معرفة طرائق دمج الكلمات والعناصر الصرفية 
لتخليق وحدات معجمية جديدة. وتختلف أهمية صياغة الكلمات من لغة للفة أخرى, 
فالإنجليزية لا تقيم لهذا العنصر وزنًا كباقى اللغات مثلاًء فقد لاحظ انكامر (19/5) 
أن اللغة التركية فيها طرق كثيرة لصياغة كلمات كثيرة باستخدام نواحى صرفية 
متعددة, وأن التركية فيها مورفيمات نشيطة فى تشكيل الكلمات وتركيبها أكثر من 
الإنجليزية» وينطبق نفس الشىء على لغة الإسكيمى ولغة التشوكشى التى يتكون فيها 
فعل 'يصيد الحوت” مثلاً من كلمتين: "يصيد" و"الحوت' . 

هناك شىء آخرء؛ يجب أن نشير إليه فى معرض الكلام عن صياغة الكلمات فى 
الإنجليزية» وهى أن معظم الكلمات الكبيرة والمعقدة فى تلك اللغة من أصل يونانى 
أى لاتينىء ولذلك لا يكاد المتحدث الإنجليزى العادى يعرف كيف تمت صياغة تلك الكلمات: 
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ولكن الحال مختلف بالنسبة للألانية, فالمتحدث الألمانى تكون له قدرة أكبر من 
الإنجليزى على التعرف على كيفية صياغة الكلمات»؛ ولذلك فمن المتوقع أن يكون المتعلم 
الأثانى أكثر حساسية لهذا العنصر من المهارة اللغوية فى تعلم اللغات عموما . 

بحثت أولشتين (/19417) فى تطور صياغة الكلمات عند أبناء اللغة العبرية وبحثت 
فى استخدام الكلمات الجديدة انطلاقًا من الإنتاج والتفسيرء وتبين من خلال الدراسة 
أن الطلاب فى مجال الإنتاج يتقدمون ناحية اللغة الهدفء أى أن الطلاب المتوسطين 
يقدمون كلمات جديدة أقل من الطلاب المرتفعين الذين يقدمون كلمات أقل من الطلاب 
المتقدمين: علاوة على ذلك: فالطرق التى يستخدمها المتوسطون فى صياغة الكلمات 
تختلف عن طرق المتقدمين وعن طرق أيناء اللغة, ولاحظت الياحثة أن المتوسطين 
يستخدمون اللواحق التى يعرفونها من لغاتهم القديمة فى صياغة كلمات جديدة؛ ولكن 
المتقدين يعتمدون على طرق مختلفة لصياغة الكلمات: وفى مجال التفسير فإن 
المتوسطين والمتقدمين لم يكونوا مثل أبناء اللغة فى عملية وضع معنى لكلمة جديدة, 
ويتبين من هذا العجز عن إنتاج تخمينات لمعانى الكلمات أن المتعلم المتقدم الذى ينتج 
كلمات مثل ابن اللغة تمامًا ليظل تحت سطوة السياق فى تفسير المعنى لحد ما . 


4-4-٠‏ تجمعات الكلماتء والتعبيرات» والصياغة 


يدرك معظم اللفوين وجود منطقة وسط بين النحى والمعجمء فهناك وحدات أصغر 
من الجملة لها تراكيب لا يمكن تفسيرها على أساس المعايير النحوية» فهناك من ناحية 
تعبيرات اصطلاحية وتراكيب مكونة من عدة كلمات تعير عنها كلمة واحدة فى لغات 
مختلقة؛ وعلى المتعلم أن يتعلم هذه التراكيب كما هى فى شكل وحدات ؛ ولكن المتعلم 
فى بعض الأحيان يخطئ عندما يحاول أن يفسر كلمات تلم التعبيرات ويترجمهاء 
فالترجمة لن يكون لها أى معنى فى سياق الحديث, 

ولكن هناك نوع آخر من التركيبات أكثر إثارة وهى من أمثال كلمات مثل الكلمة 
الإنجليزية 'برود داى ليت" التى تعنى 'وضح النهار" ؛ ولكن ترجمتها الحرفية هى "نور 
النهار الواسع"؛ المثير فى مثل تلك التعبيرات أن اختيار تجميع الكلمات بعضها مع 
بعض ليس مسألة حرة:؛ بل إن هناك فى الحقيقة محددات ومعوقات إحصائية على 
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الكلمات التى تمشى بعضها مع البعض الآخرء اقترحت أخما توفا ١91/4(‏ ص5 ؟) أن 
تجميع الكلمات يعضها مع بعض يصبح حر عندما يختار شخص خصب الخيال 
أى مبدع أن لا يمشى حسب التجميعات الموجودة فعلاء الحرية فى التجميع إذن تأتى 
من أناس يسعون للتجديدء ولكننا عموما نجد هذا النوع من التعبيرات الحرة فى صياغتها 
فى الأدب والكتايات الإبداعية . 

تجميعات الكلمات هذه مشكلة كبيرة للمتعلم. كانت أخما توفا تفسها مدرسة للغة 
الإنجليزية لأبناء اللغة الروبسية ؛ ولكن الطرق التعليمية ريما لا تكفى ولا تفيد الطلاب 
فى تعلم المفردات ومعانيها الاصطلاحية الأخرى ؛ ولكن بيكر )١1191١(‏ اقترح أن 
الطريقة المثلى لتعلم المفردات هى التعرض لأكبر تنوع ممكن من النصوصء وبالرغم من 
الصعويات إلا أن البحث لم يتعمق فى هذا المجال» حتى أننا نجد أن ميرا (19147 
و/11417١)‏ لم يورد فى بيبليوجرفيا إلا أريعة مداخل لهذا الموضوعء هى: الكسندر 
(1945)ء ويينون وكورنى (1140)» ويراون (19174): وكوى (1974) ؛ وأكن حتى تلك 
الدراسات فإنها تعاملت مع الجانب التريوى فى تعليم المفردات» ولم تناقش كيفية 
حصول المتعلم على الكفاءة اللازمة وتجميع معجم اللغة الهدف . 

وأحيانًا يجد المتعلم نفسه مضطرًاً لأن يكون مبدعًا نوعًا ما فى تجميع الكلمات, 
ومن المحتمل فى مثل تلك الحالة أن يسيئ الناس فهم المتعلم, المشكلة فى الحقيقة أن 
المتعلم يجب أن يتعلم أن لا يكون مبدعا فى مثل تلك الحالات» وأن يعمل حسب قوانين 
التجميع فى اللغة الهدف . 

بيننا فى هذا الفصل التعقيد فى مسالة المعجم وأهميتهاء ويسبب هذا التعقيد 
لم تكن هناك دراسات كافية للمعجم فى تعلم اللغة الثانية, مع أن المعجم أصعب شىء 
يواجه الطالب فى موقف التعلم . 
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الهوامش 


. )؟١ص‎ 1941( انظر الاقتباسات الموجودة فى بالمبرج‎ )١( 

(؟) تصورات بيالستوك وشورود سميث تطور عظيم عن سابقاتها؛ ولكنها تحمل مشاكلها الخاصة أيضنًا 
وسوف نقترح هنا بعض التعديلات لم تكن ممكنة فى الفترة التى كتب فيها الباحثان . 

(؟) للمزيد عن علاقة النماذج التوصيلية بتعلم اللغة الثانية عند البالغين انظر سوكوليك (1950) . 

(4) انظر أيضا كميين وهونكامب (1141 و19417) وانظر أيضا هاتشء وهوكتز (1980). وكمبن (//151) , 
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الفصل الحادى عشر 


تصور متكامل لتعلم اللغة الثانية 


١-5‏ تكامل المكونات 


ويح ظلينا لكى نهم :تلك العملية آن تعر نااقى العتاصين اأتى يتعلفها الشخص؟ 
وما فى التتاضير”التى لامتعاديا بالإضيافة للسياق الذي زيتر فيه التلع 5 السياق هق 
المساحة التى تتفاعل فيها المؤثرات المختلفة فى عملية التعلم: وهو ما بحثنا فيه فعلا فى 
معظم فصول هذا الكتاب, فقد بحثنا فى القصلين الثالث والرابع الدور الذى تلعبه اللغة 
الأم فى عملية تعلم اللغة الثانية. وقدمنا فى الفصل الفاصى يعهن خامين التحو 
العمومى» وميادئه؛ وييتا أهميته فى تعلم اللغة الثانيةء ولكننا أيضا أشرنا إلى أن التحو 
العناصر التى تشارك فى تفسير تعلم اللفة الثاتية وفى نموزج المراقبة وتموذج 
الخطاب فى تعلم اللقة. وقذمنا فى الفصل الثامن قكرة المدخل اللغوى: والتفاعل وشرحتا 

ازعم كين أن كلق" التؤجهات والمنداك مهدة لتقزين جو هن عطي ملم اللغة 
الثانية إلا أن أى من هذه الأفكار لا تستطيع أن تقوم منفردة بتلك العملية وتبررهاء 
وسوف نقدم لذلك نموذجًا تكامليًا يبين مكان كل تلك العناصر بعضها بالنسبة لليعض 
الآخر وارتياط بعضها بالبعض الآخرء ولذلك سوف نقدم فى هذا الفصل الأخير صورة 
متكاملة عناصرها من الفصول السابقة:, أى أننا سوف نيحث قيما يجب على المتعلم 
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عمله ؛ لكى يحول المدخل اللغوى لإنتاج لغوى: هناك خمس عناصر مهمة لهذه العملية 
هى : مدخل لغوى يمكن إدراكه. ومدخل لفوى مقهوم الاستيعابء والدمجء والإنتاج . 

وسوف تتعامل مع كل هذه المراحل ونبين العوامل المتداخلة بينها (') . 

تذكر عزيزى القارئ أننا أشرنا فى الفصل الخامس إلى وجود جداية كبيرة فى 
مجال تعلم اللفة الأولى والثانية بخصوص كون العملية موروثة؛ وجهة نظر تقول : إن 
الطفل يدخل سياق تعلم اللغة مزودا بنحو عمومى يساعده على بناء نحو اللفة الهدقف 
من خلال أمثلة محدودة ومادة فقيرة: وهناك وجهة نظر أخرى تقول : إن التعلم شكل 
من أشكال التفاعل الاجتماعى وتتيجة من نتائجه أيضا . 

فى وجهة النظر الأولى يركز البحث على طبيعة النحى العمومىء: كما هو واضح من 
الفصل الخامسء ويعمل الباحثون فى ظل هذا التصور على الوصف اللغوى لهذا النحى, 
ولكى يحقق الباحث غرضه من هذا يفترض أن المستمع أو المتكلم شخص مثالى, 
ويفترض أيضا أنك لكى تستطيع أن تتعرف على المعوقات الشكلية للغة يجب أن تقصل 
هذا الإنتاج اللغوى عن السياق الاجتماعىء والمؤثرات الخارجية: وتحلله كوحدة مستقلة 
بذاتهاء وفيما يتعلق بتعلم اللغة الثانية هناك سؤال قوى وهو: ما هى علاقة التحو 
العمومى يتعلم اللغة الثانية عند البالغين ؟ وهل هناك عند البالغ نحى عمومى كالنحى 
العمومى الذى افترضه الباحثون عند الأطفال فى تعلم لغتهم الأم ؟ 

وفى التصور الثانى» هناك زعم كبير أن اللغة لا يمكن فصلها عن السياق المحيط 
بها بدون إفساد الصورة التحليلية للتطور اللغوى والمهارات» انظر فى ذلك الفصل 
الثامن: هذا يعتى أن اللغة والعمليات العقلية المتعلقة بها عنصر داخل فى السياق 
الاجتماعى؛ هذا يعنى أتنا لى أردنا أن نفهم التطور النحوى فى التعلم مثلا يجب أن 
تفهم علاقة النحى بالعناصر الأخرى المتداخلة فى سياق التعلم عمومًا . 

وقد أدى هذا الاختلاف والأسئلة المختلفة بين الفريقين لظهور تيارات بحثية 
متباينة» وقد أدى ذلك لوجود اختلافات كبيرة فى طرق جمع المادة؛ والأسئلة البحثية 
الواجبة فى كل موضوع؛ إذا كانت طرق جمع المادة مختلفة والنتائج مبنية بشكل 
مختلف بناء على ذلك فليس من المفيد أن نقارن بين المنهجين» يل من المفيد أن نيحث 
فى العلاقة بين طرق البحث المختلفة والتتائج المترتبة عليها . 
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من الواضح أن المدخل اللغوى مهم للتعلم بطبيعة الحال؛ ولكن نوعية المدخل 
اللقوى ليست واضحة لنا حتى الآن » فهل من الواجب على سبيل المشال أن يكون 
المدخل اللفوى معدلا ؟ وإن لم يكن التعديل ضرورة هل هناك طرق أخرى التحكم فى 
كميته ونوعيته ؟ إن كان الحال كذلك فهل من الممكن أن يأتى المدخل اللغوى من متعلم» 
أم أن المتعلم يركز على المدخل اللفوى الوارد من السلطة اللفوية التى أمامه كالمعلم 
أى ابن اللغة ؟ ولكن ماذا يحدث لو أن المتعلم فلتر بعض المدخل اللغوى ؟ ولذلك سنناقش 
المراحل الخمسة المقترحة هنا . 


١-١-١‏ المدخل الذى يمكن إدراكه 


أول شىء يجب أن نذكره هنا هى أن المتعلم يتعرض لقدر ما من المادة اللغوية, 
هذا فى الدخل الاعوى وناقشتام ا تداضيةانى الفشكل الكامن مر رين الفقائق 
المعروفة عن تعلم اللغة الثانية أنه ليس كل ما يتعرض له المتعلم بالاستماع أو القراءة 
يصلح للاستخدام لتطوير نظم قواعد اللغة الهدفء, بعض هذا المدخل يمر للمتعلم 
بينما يتنحى البعض الآخرء من بين نطق التركيز فى تعلم اللغة وأبحاثه ماهية العناصر 
التى تمر للمتعلم ؟ وماهية المعوقات على هذا المدخل ؟ وماهية العوامل التى تحدد 
المعوقات . 

أول مرحلة من مراحل استخدام المدخل اللفوى هى مرحلة المدخل الذى يمكن 
إدراكه؛ الإدراك هنا هى عملية الفهم التى يتم من خلالها ربط سمات ملحوظة حديثًا 
بالخبرات السابقة للمتعلم, هذا يعنى أن الخبرات السابقة تتوحد مع ما يمكن أن نسميه 
بالمادة الملحوظة, والإدراك عملية عقلية داخلية تبين أن شكلاً لغويًا ما مرتبط بمعرفة 
سايقة فى نفس العقلء ويمكن أن نفكر فى هذه العملية على أنها إشارة مرور تنبهتا 
للسمات التى ينبغى لنا أن ننتبه لها فى تحليل المادة اللغوية التى نتعرض لهاء فهى إذا 
أيضًا عملية تحضر المدخل اللفوى لعملية تحليل إضافية؛ أى أن الشىء الذى ندركه 
أى نلاحظه يتفاعل فى العقل مع آلية تحليل لفوى كل غرضها تحويل الخطاب إلى وحدات 
كلامية يستطيع المتعلم أن يفهمهاء هذا كله يعنى أن المدخل اللغوى الذى يمكن إدراكه 
تتم ملاحظته يسبب وجود سمات معينة تتفاعل مع ما عند المتعلم أصلاً . 
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لماذا يلاحظ المتعلم بعض العناصر اللغوية ولا يلاحظ يعضها ؟ ما هى العوامل 
الوسيطة فى هذه المرحلة المبكرة ؟ السؤال يطريقة أخرى هى ما هى العوامل التى 
تعمل كفلتر لقوى ؟ هناك إمكانيات كثيرة للإجابة» ولكننا سنتاقش فى هذا الفصل 
بعضها فقط . 

كثرة التردد أو قلته من بين العوامل الواضحة:؛ فمن المتوقع أن تلاحظ العنصر 
الذى يتوارد علينا بشكل كبير فى المدخل اللفوى؛ وأكن فى المرحلة المتقدمة من تعلم 
اللغة حيث يتوقع المتعلم المدخل اللفوى بشكل كبير ويفهمه نجد أن ظهور عنصر قليل 
التوارد لمرة قد يكون ملحوظًا بسبب قلة توارده. خذ على سبيل المثال سياقًا يعرفه 
المتعلم يشكل كاملء عندما ترد كلمة جديدة غير متوقعة فى هذا السياق تصيح أكثر 
وضوحًا وقابلة للدخول فى نظام المفردات عند المتعلم بشكل سهل؛ عنصر آخر قد يؤثر 
فى الإدراك هى عنصر العاطفة داخل هذا العتصر هناك البعد الاجتماعىء والداقع, 
والتوجه؛ والفرق فى المكانة الاجتماعية» من بين من درسوا هذا الموضوع كان كراشن 
الذى قال: إن المتعلم يمتلك فى عقله فلتر عاطفيًاء وقال شومان : إن البعد الاجتماعى 
يمنع المتعلم من الحصول على مادة لغوية كافية؛ فإذا أحس المتعلم بالبعد النفسى 
أى الاجتماعى عن مجتمع اللفة الهدف فلن يحصل على مدخل لغوى مقهوم؛ ويحدث هذا 
لأن المتعلم فى مثل تلك الحالات يعزل نفسه جسمانيًا عن أماكن تواجد أبتاء اللغة . 

هناك عامل ثالث يساعد فى كون المدخل اللغوى قابل للإادراك وهى عامل المعرفة 
السابقة, والريط بين الجديد والكائن» فالتعلم عملية ضم الجديد على القديم؛ فنحن 
يحاجة لسياق ندخل فيه المعلومات الجديدة, ولذلك فالمعرفة السابقة تحدد ما إذا كانت 
المعلومات الجديدة ذات معنى بالنسبة للمتعلم؛ ويجب هنا أن نقكر فى المعرفة السابقة 
بشكل عامء أى تفكر فيها على أنها معرقة سابقة باللفة الأم أى اللغة الهدف أى اللغات 
عموما أى حتى التحوى العمومى؛ كل تلك العوامل تساعد المتعلم فى فهم المدخل أو تمنعه 
من الفهم: وتحدد كذلك مستوى هذا الفهم وحدته ؛ ولكن درجة تأثير هذه العوامل على 
التعلم بالتحديد كانت محل بحث فى السنوات العشرة الأخيرة دون نتيجة جازمة . 

العامل الأخير الذى سوف نذكره هنا هى الانتباه؛ هل ينتبه المتعلم للمدخل اللغوى 
فى لحظة معينة أم لا ؟ هناك أسباب كثيرة تجعل المتعلم لا ينتبه. بعض هذه العوامل 
بسيطة ولا تهمنا فى مجال تعلم اللفة الثانية, مثل النوم فى الصف مثلاً ؛ ولكن بعض 
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العوامل مهمة لنا كأن يشعر المتعلم سلفًا أن المدخل اللفوى لن يكون ميسورً له 
ولا مفهوماء تكمن أهمية الانتباه فى أنه يساعد المتعلم على أن يدرك الاختلاف بين 
ما يمتلكه فعلاً من معلومات عن اللغة الهدف وما يسمعه من ابن اللغة أى المعلم, فإذا كان 
لنا أن نعدل نظامنا النحوى فى اللغة الثانية فيجب علينا أولاً أن نفهم أننا يحاجة 
لإجراء التغيير . 

العوامل التى ناقشناها توا لا يجب أن تكون مستقلة, فقد يكون الانتياه على سبيل 
المثالء متأثرًا بالنواحى العاطفية أى مرتبطًا بهاء وإذا لم تكن للمتعلم رغبة فى التعامل 
مع مجتمع اللغة الهدف فقد يحاول أن يسد أذنيه عن المدخل اللفوى ويكتقى بالعناصر 
التى تساعده على أن يفى بمهمته فقطء وقد تتأثر المسائل العاطفية بالمعرفة السايقة, 
فتوجهنا ناحية اللغة قد يتأثر يمعرفتنا عن اللغة وتخيلنا لهاء فقد نتصور أنها صعبة فى 
التعلم أى أن أصواتها لا تروق لنا أى أن قواعدها ليست سهلة؛ وقد نتأثر أيضًا بخيراتنا 
السابقة مع أبناء اللغة, ولذلك فالخبرات السابقة مهمة جدًا فى مسالة الاهتمام وخاصة 
الاهتمام المتقطع . 

تعاملنا فى الفصل حتى الآن مع بعض العوامل التى قد تحدد سبب ملاحظة 
المتعلم بعض المدخل اللفوى وضياع البعض الآخرء وهناك أيضًا بعض العوامل المتعلقة 
المحادثة وكيفية صياغة المدخل اللغوى ليصيح مفهوماء هذه هى عوامل التفاوض 
وحديث الأجانب التى ناقشناها فى الفصل الثامن؛ الاختلاف بين كلام الأجانب 
والتفاوض من ناحية والعوامل التى تكلمنا عنها قى هذا الفصل من ناحية أخرى هو أن 
التفاوض وحديث الأجانب يحتوى على إنتاج لغوى وردود أفعال؛ وليس حديث الأجانب 
شرطا فى كل محادثة ؛ ولكنه يساعد على توفير كمية أكبر من المدخل اللفوى للفهم 
ثم الاستخدام . 


5-١-١‏ المدخل اللغوى المفهوم 
تساهم العوامل التى تكلمنا عنها حتى الآن فى ارتفاع إمكانية فهم المدخل اللغوى , 
اختلافان أساسيان بين مفهوم المدخل اللغوى المفهوم والمدخل اللغوى القابل للفهم كما 
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شرحناه فى الفصل الثامن؛ واحد من الفرقين أن المدخل اللفوى القابل الفهم يتحكم فيه 
الشخص الذى يعطى المدخل اللغوى» وهو غالبا ما يكون ابن اللغة الهدفء أما المدخل 
اللغوى المفهوم فى مسالة تتعلق بالمتعلم بشكل كاملء أى أن المتعلم هى الشخص الذى 
يبذل مجهودا للفهم» هذا الفصل مهم جدا فى عملية الاستيعاب لأنها مسألة تخص 
المتعلم بشكل كامل وهى الذى يتحكم فيهاء الفرق الثانى: أننا نتعامل مع المدخل اللغوى 
القابل للقهم حسب تصور كراشن على أنه متغير حاد: أى أنه إما مفهوم أى غير مقهوم . 

واكن هناك معنى أوسع وأشمل يتضمن فهم التركيب والمعنى معاء فالفهم خط 
طويل وتعدد المراحل يمتد من الفهم الدلالى على طرفه الأول للفهم التحليلى المعقد 
التراكيب على الطرف الثانى؛ وهذا يعنى أن المدخل اللغوى المفهوم عملية متعددة 
المراحل» فقد يقهم شخص ما تركيبًا لغويًا معينًا على مستوى المعنى فقطء أى يفهم 
المعنى العام ؛ ولكن متعلمًا آخر يستطيع على سبيل المثال أن يفهم بشكل أكثر تعقيداء 
أى يفهم المعنى والتركيبء فقد يفهم هذا المتعلم الوحدات التى تم منها صنع التركيب 
ويفسر العناصر الصرفية والصوتية المشتركة فى البناءء, وتعقد عملية القهم هذه يساعد 
فى عملية الاستيعاب فيما بعد . 

فى التعامل مع مسألة الفهم يجب أن نعرفء وقد تناقشنا فى هذا فى القصل 
الأولء أن متعلم اللغة الثانية يجب أن يتعلم أشياء كثيرة فى اللغة الثانية وعنهاء 
ولا تقتصر هذه العناصر على الأصوات والصرف بما فيها المقاطعء والنبرء والنغمة, 
والقواعد النحوية طبعاء ولكن الأمر يمتد أيضا لمعرفة طرق الخطاب فى اللغة الثانية 
(الفصل الثامن)» والبرجماتية (الفصل السايع)» والمعجم (القصل العاشر) . 

هناك طرق متعددة نستطيع من خلالها أن نصل لتحليل معين» فمن أكثر الطرق 
شيوعًا لفهم تركيب نحوى معين على سبيل المثال» أن نفهم معنى المنطوق الذى يحتوى 
على التركيب ؛ وإكن فى بعض الأحيان يمكن أن نفهم القاعدة النحوية ولا نقهم مع ذلك 
المعنى الدلالى» هذا صحيح فى ما يتعلق بالتعبيرات الاصطلاحية والأمثلة الشعبية مثلاً . 

ما هو الفرق بين المدخل اللغوى المفهوم والمدخل اللفوى المدرك ؟ نحن نتصور 
الأدراك على أته وسيلة للإعداد تؤهل المتعلم للتحليل اللفوى: ففى حالة علم لغة يكون 
الاختلاف فى طول صوت اللين فيها فونيمى قد يدرك المتعلم أن طول صوت اللين مهم 
ولكنه فى مرحلة الفهم يجب أن يحلل المدخل اللغوى ويستنتج حالات طول صوت اللين 
فى سياقاتهاء ويربط بين طول الصوت والمعنى . 
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ويجب أيضًا أن نفصل بين المدخل اللغوى المفهوم والاستيعاب (انظر القصل 
الثامن): هذا الفصل مهم لأنه فى حالات كثيرة ليس كل المدخل اللقوى المفهوم يصبح 
مستوعباء فقد يكون المدخل مفهوما فقط فى سياق محادثة آنية أى لغرض تعليمى ما 
مشلاء اقترح فيش وكسبر (1980) فكرة ممائلة عتدما ميزا بين الاستيعاب للتعلم 
والاسقيعات التواضل::فكرة الاتنتيعاب التى كناقفبها فى هذا القصل تفتمل الاستيعان 
للتعلم فقط ولا تشمل الفكرة الثانية المؤقتة ؛ لأننا ننظر للاستيعاب على أنه عملية لدمج 
معلومات لغوية معينة فى سياق نظام كائن: لذلك فالمدخل اللغوى الذى يستخدم فقط فى 
محادثة ما ويستخدم لهذا الغرض المؤقت فقط لا يعتبر استيعايًا لدينا ولو كان مفهوما . 

من أهم العوامل التى تسهم فى تحويل المدخل اللغوى المقهوم إلى استيعاب 
مستوى التحليل الذى يصل إليه المتعلم؛ فلن يكون التحليل على مستوى المعنى مفيدًا 
كما يكون التحليل على مستوى القواعد النحوية» يؤكد فارش وكاسبر )١947(‏ على هذه 
النقطة عندما يدعيان أنه من المفيد أن نقدم للمتعلم فى سياق تعلم اللغة الأجنبية 
تدريبات ومهام تساعده على إدراك التركيبات والقواعد النحوية أكثر من التدريبات التى 
تركز على الفهم العام للمعنى الكلى وفقط؛ ودعم كول )١1180(‏ أيضمًا نفس الفكرة فى 
معرض توضيحه لأهمية القواعد النحوية والتركيز على التركيبات فى تدريبات الاستماع 
للفهم؛ هناك عامل آخر مهم فى عملية التحويل من مدخل لمادة مستوعبة؛ وهى عامل 
الوقت فقد يستطيع الإنسان فى سياق محادثة طبيعية قصيرة أن يفهم ولكته لن يملك 
رفاهية الوقت الكافى للتطيلء ولذلك فلا يقيد هذا الفهم فى تعلم اللغة كثيراً . 

ما الذى يحدد ما إذا كانت اللغة الثانية مفهومة ؟ الخبرة اللغوية السابقة عامل 
مهم فى الحقيقة؛ وتشتمل تلك المعرفة على معرفتنا بلغتنا الأم, والمعرفة السابقة باللفة 
الهدفء والعموميات اللفوية ومعرفتنا بباقى لغات العالم إن وجدتء هذه العوامل نقسها 
مهمة فى عملية الإدراك أيضضاء ليس هذا قريبًا فالمعرفة اللفوية فى الكثير من الأحيان 
تراكمية؛ فنحن بحاجة دائمًا إلى أرضية نضع عليها معلوماتنا الجديدة ومعلومات 
سابقة تساعدنا فى تحليل الجديدء وما كان الفهم لا يحدث فى الفراغ فإن المعرفة 
السابقة هى أساس الفهم . 
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"١-65‏ الاستيعاب 


الاستيعاب هو عملية ضم معلومات جديدة للكائن» فهى عملية نشاط عقلى تعمل 
كوسيط بين المدخل اللغوى وأنظمة القواعد فى عقل المتعلم؛ وهى عملية مختلفة عن 
الإدراك والفهم لأن الإدراك والقهم لا يفضيان بالضرورة لصياغة قواعد فى العقل, 
ويبين هذا التصور أن الاستيعاب ليس مجرد عملية تابعة للمدخل اللفوى؛: بل هما 
كاهركان ممظتفان عام , 

ما هو الوسيط بين المعلومات المقهومة والمسائل المهمة فى الاستيعاب ؟ لقد أشرنا 
إلى أن نوعية التحليل ودرجته (المدخل اللغوى المفهوم) مسالة مهمة؛ ومن الواضح أيضنا 
أن معرفة اللغة الأم واللغة الهدف أيضا مؤثرة, وعلاوة على ذلك» فإذا كان عتصر من 
العتاصو االقوزة جو من القدى العمووى قإن هذا سوف يون بشكل كبيز على عملي 
الاستيعابء إذا كان عنصر ما جزء من الطيبولوجية العمومية» فإن هذا سوف يؤثر 
أيضا على عملية الاستيعاب: ولا يجب فى الحقيقة أن نتصور أن تلك العوامل مستقلة 
بعضها عن البعض الآخر فإن كان عتصرًا لغويًا ما جزء من النحى العمومى وحاضرة 
قى خبراتنا اللفوية السابقة سواء من اللغة الأم أى من أى لغة أخرى فإن هذا العنصر 
مرشح لأن يكون محل تحليل عميق» ويالتالى محل استيعاب . 

كيف نصق مكون الاستيعاب ؟ هذا هو المكون الذى تحدث من خلاله عمليات 
اللفة النفسية, هذا يعنى أنه المرحلة التى يتم فيها مقارنة المعلومات الجديدة بالمعرفة 
وحيث تتم عمليات التحليل على أساس من خلقيات نظام القواعد الطائنة فعلاًء وهى 
أيضًا المرحلة التى تحدث فيها التعميمات وما نسميه بالتعميمات الزائدة: وهى أيضنًا 
المرحلة امتى يتم قيها التجمدء يحدث التجمد عندما لا قتستطيع المعلومات اللغوية 
الجديدة أن تؤثر فى نظام قواعد المتعلم» هذا يعنى أنه فى التجمد لا تحدث عمليات 
الإدراك والقهم . 

من أهم العمليات التى تحدث فى الاستيعاب عمليات صياغة الفرضيات, 
واختبارهاء ورفضهاء وتعديلهاء أى تمكينها بالإثيات» تحدث عملية صياغة الفرضيات 
عندما تتم إضافة معلومات لغوية جديدة, فلنفترض مثلاً أن متعلمًا مبتدنًا من أصل 
إسبانى يتعلم الإنجليزية, فسمع جملة جديدة استطاع أن يستخلص منها أن الفعل فى الإنجليزية 
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يسيبق الصفة فى ترتيب المفردات؛ هذا المتعلم وصل لتلك الفرضية من خلال الانتياه 
للمدخل اللغوىء وإدراكه فى إطار اللقة الإسيانية: وفهم الجملة فى إطار المعنى 
اللغة الهدف؛ وعلى ذلك فالمعرفة باللغة الأم تسهل وجود الفرضية:؛ وأدت المعرفة السايقة 
لحدوث عملية الإدراك, وأا إلى الفهم الفعلى للتركيب النحوى والمعتى: وأدى كل هذا 
إلى الاستيعاب إذ أن هذا التحليل يوصل لتركيب معروف لدى المتعلم فعلاً . 

وقد يختير المتعلم هذه الفرضية وقد تثبت فى يعض الأحيانء ولكنه فى وقت لاحق 
لابد وأن يرى جملة إنجليزية فيها الضمير 'هى أى هى" متبوعا بفعل كينونة» وسوف 
يتساءل إذ أن الكلمة مكتوية كلمتين» وسوف يوؤدى ذلك إلى أن المتعلم يعيد تقييم 
فرضيته ويعدلها؛ وقد يختيرها على أساس خلقية مادة لغوية جديدة: وإذا أدى اختبار 


المتعلم . 


4-١-١‏ الدمج 
يكن خوية عبلية الاستحان اللقوين هناك تسكقان ميكتطلتاق: كل كن العملقية 
شكل من أشكال الدمجء وهما تكوين وحدات اللغة الثانية الفعلية عند المتعلم والتخزين, 

الفرق الذى سنبينه هنا بين دمج المعلومات اللغوية وعدم دمجها . 

هناك أريع إمكانيات للتعامل مع المدخل اللغوى, هناك عمليتان تحدثان داخل 
مكون الاستيعاب وتؤديان إلى الدمج: والعملية الثالثة تحدث فى عملية الدمج والرايعة 
تمثل المدخل اللغوى الذى يخرج من النظام العقلى فى مرحلة مبكرة 


: إثبات الفرضية أو رفضها (الاستيعاب)‎ - ١ 


أول إمكانية للمدخل اللفوى هى أن يكون مفيدًا فى إثبات فرضية قائمة 
أى رفضهاء وهذا هى الدمج . 
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؟ - عمد الاستخدام الواضح : 


يحدث عدم استخدام المدخل بسيب أن المعلومات التى يحتوى عليها موجودة فعلا 
فى نظام القواعد عند المتعلمء ومع ذلك فإن مجرد وجود المعلومات سلفا لا يعنى 
جدواها واستخدامهاء بل إن مثل هذا المدخل اللفوى مفيد بطريقة مختلفة عن توقعناء 
فهو يعمل على توكيد ما لدينا من قواعد وإثباتها أكثر وأكثرء فجزء من الطلاقة فى اللغة 
الثانية أن نستطيع استرجاع المعلومات من عقلنا بطريقة ميكانيكية» ونحن كمتعلمين 
تطور قواعد بياناتنا من خلال الممارسة والتعرض المستمر للأمثلة من خلال المدخل 
اللغوىء ولذلك فا معلومات التى تبدى لنا فى بعض الأحيان مكررة قد تقوم بعمل جليل . 


“* - التخزين : 


الطريقة الثالثة التى يمكن أن تتعامل بها مع المدخل اللغوى هى تخزينه. ففى 
بعض الأحيان تتم عملية فهم يدرجة ما ؛ ولكن المتعلم لا يعرف كيف يدمج هذا المدخل 
الجديد فى نظام قواعده العقلى . 


- عدم الاستخدام ع 


المتعلم لم يستطع فهم المدخل اللغوى يطريقة كاقية . 
تحليل: وإعادة تحليل ونقل من إمكانية التخزين لإمكانية النظام القائّم فعلاًء وقد تحدث 
عمليات تحليلية أخرى داخل النظام طول الوقت . 

من المهم هناء أن تركز على أن مسالة الدمج لا تقوم بوظيفتها فى تعلم اللغة 
كوحدة مستقلة؛ هذه فكرة مهمة جد! لأن التموذج الذى نحن الآن بصدده وتعلم اللغة 
الثانية عمومًا عملية ديناميكية والمعرفة اللغوية فيها تراكمية وتفاعلية . 
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إن المعلومات اللغوية التى يتم التعامل معها والحكم بنفعها فى تطوير لغتنا 
كمتعلمين والتى لم يتم تخزينها تصبح جزء من النظام اللغوى المكتسب عند المتعلم» تم إجراء 
دراسات كثيرة فى هذا المبدان من تعلم اللغة الثانية لدرجة أنه أصبح يمثل معظم 
الدراسات القائمة فى العقود الأخيرة» وهذا على المستوى اللفوى واللغوى النقسى مع . 

ما هى العوامل التى تتوسط بين المدخل اللغوى المفهوم والاستيعاب والدمج؟ 
يشبه بعض هذه العوامل عوامل الوساطة فى الإدراك: فمن الممكن على سبيل المثالء 
أن تكون البنية التنظيمية للغة الأم مؤثرة بشكل ما على طريقة تشكيل قواعد اللغة 
الهدقء ويؤشش علمنا الكائن بقواعد اللغة الهدف على الطريقة التى ندمج بها المعلومات 
فى الأنظمة التى بنيناهاء وقد تسهم المبادئ العمومية فى تشكيل قواعد اللقة الثانية 
يطريقة أو بأخرى؛ فلا بد من أن بعض العوامل العمومية مع تركيب معين من تراكيب 
اللغة الهدف قد يسهم فى تعميم عمومية لغوية على بعض مجالات اللغة الثانية , 

العامل الذى يقدم الدافع القوى لإجراء تغيير فى نظام قواعدنا السابق؛ هى إدراك 
وجود فرق فى المدخل اللغوى والنظام الكائن» فإن كان للمتعلم أن يغير ما يرأسه فعليه 
أولاً أن يرى أن هناك ما يستحق للتغيير» أى أن المتعلم يجب أن يدرك أن قواعده 
تختلف عن قواعد ابن اللغة . 

يمكن مشاهدة أدلة قوية على وجود معلومات مدموجة جديدة فى النظام العقلى 
بطريقة من طريقتين: أولاً قد تظهر تغيرات فى نظام القواعد تظهر فى المنتج اللغوى, 
وهذا بالضيط ما نفكر فيه عند النظر فى عملية التطور اللغوى . 

ثانيا قد تحدث تغيرات فى النظام الداخلى دون أن تظهر فى المنتج اللغوى هذه التغيرات 
تدخل تحت تصنيف عمليات إعادة التحليل: نستطيع أن نقكر فى عملية إعادة التحليل 
فى تعلم اللغة الثانية بطريقة من اثنتين: أولاً يمكن أن تؤثر إعادة التحليل على إمكانيات 
الإنتاج اللغوى: تخيل معى مثلاً أن متعلما تعرض لمفهوم "عصير البرتقال" كوحدة 
معجمية واحدة ؛ ولكنه يعد ذلك قد يتعرض لكلمات أخرى تيين له أن المسألة مختلفة فيعيد 
تحليل نظامه ليعرف أنهما كلمتان: وقد يمهد التحليل الجديد لظهور مفردات جديدة 
وتركيبات معجمية جديدة ك"عصير التفاح' و'عصير الليمون" ثانياء على المستوى النحوى, 
قد تتم إعادة تحليل تراكيب سابقة التجهيز فى المرحلة المبكرة من التعرض دون تغيير 
واضح فى المنتج اللغوى ؛ ولكن التفير قد يظهر فى تراكيب أخرى وفى وقت لاحق . 
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١-١-ه‏ الإنتاج اللغوى 


المرحلة الأخيرة التى سوف نططلها هنا هى مرحلة الإنتاج اللفوى» ناقشنا فى 
الفصل الثامن أهمية فكرة المنتج اللغوى المفهوم, هناك نقطتان يجب التركيز عليهما 
هنا: أولا هناك فكرة المنتج اللغوى القابل للفهم وله أهميته فى اختبار صحة فرضياتنا, 
ولذلك قد تكون هناك وحدة خاصة يرد الفعل الذى يتلقاه المتعلم فى وحدة الاستيعاب, 
ثانيا هناك الدور المهم الذى يلعبه المنتج اللغوى فى التحليل النحوى بدلا من التركيز 
على التحليل الدلالى فقط ؛ ولكن الشرط الأساسى فى هذا التصور هى وجود مكانة 
مهمة لرد القعل فى تدعيم الإنتاج أى تغييره وتحليله . 


كثيرً!ا ما يخلط الناس بين الإنتاج اللغوى الذى ينتجه المتعلم ونظم القواعد التى 
يمتلكها فى رأسه. فتجد أن الباحثين فى الكثير من الأحيان يخمنون أن التغير فو 
نوعية الإنتاج اللغوى تعنى تغيرًا فى نظام قواعد المتعلم, ولكن الخلط بين المسألتين فو 
الجقيقة غير جائنء هناك مجموعة من العوامل تساعدنا على تبنى هذا القصل بير 
المفهومين من بينها وجود اختلافات فردية قيها فيما يكون المتعلم على استعداد للتعبير 
عنه؛ هناك عوامل شخصية كالثقة بالنفس فى القدرة على التعبير باللغة الهدف عز 
ما ذريد بطريقة سليمة. وتوثر الك العوامل الشسحفينة فى إنتاج طادة في الغ لهات 


العا سس و ابي اللغوية, فما ينتجه المتعلم كتابة لا ينتجه فى الحديث على 
سبيل المثال. وما يفهمه المتعلم من صفحة مطبوعة يختلف بطبيعة الحال عن ما يفهما 
من محادثة شفهية, علاوة على ذلك؛ فقد يختلف نوع المعلومات النحوية المستخدما 
بحسي اختلاق المستوى اللغوى ونوعية المهمة؛ ليست الثقة فى قدرتنا اللغوية وحدها 
مهمة فى تحديد شكل المنتج اللغوى؛ بل يجب أيضنا أن نفكر فى مستوى كفاءة تنظي 
الطلويات اللغوية وخصدورها قن:تكون هناك مستعوبات مخطفة التصنور (يعتى أن هنال 
مستويات مختلفة من ميكانيكية المعرفة اللغوية) وقد تحدد تلك المستويات مدى 
المعلومات اللغوية التى سيتم ترجمتها فى شكل إنتاج لغوى وكيفية ترجمة تلا 
المعلومات, هناك مثل على ذلك الاختلاف قدمه سوين ١440(‏ ص44؟) حين اقتبس مز 
متعلم طفل قوله إنه يكاد يسمع فى رأسه ما يجب أن يقوله ولكنه لا يخرج إلى لسانه 
ولذلك فهناك اختلاف بين المعرفة اللغوية وترجمتها لإنتاج لغوى . 
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اختصار القول أن الإنتاج اللغوى لا يعبر فقط عن إنتاج المعرفة اللغوية: فهى عملية 
نشطة وجزء لا يتجزأ من عملية التعلم كلها 


5ك؟ الخائمة 


لقد قدمنا فى هذا الفصل تصور عن كيفية جمع عناصر التعلم بعضها مع بعض, 
ودمجنا بين الأفكار التى ناقشناها منفردة باستفاضة فى القصول السابقة من الكتاب . 

كل غرضنا من هذا الفصل أن نعكس الطبيعة الديناميكية والتفاعلية لتعلم اللغة 
الثانية: فبيننا أن العموميات والعناصر المنقولة لها أدوار مختلفة فى التعلم تقى 
بحسب مستوى تقدم المرحلة التعليمية» فقد يلعب النقل كجزء من عملية من المعرفة 
السابقة دور الفلتر اللفوىء وقد يلعب دورًا إجرائيًا فى مرحلة الاستيعاب . 


علاوة على ذلك؛ فالعوامل الشخصية والعاطفية أى العوامل التى تقع تحت سيطرة 
المتعلم لحد كبيرء مهمة فى المراحل المبكرة من الإدراك ؛ ولكن دورها أقل أهمية فى 
مراحل الاستيعاب والدمج؛ أى المراحل اللفوية التى تشتمل على عموميات لغوية كثيرة: 
وهى فى نفس الوقت المراحل البعيدة عن التأثيرات الاجتماعية؛ والعاطفية: والنفسية, 
ولكن أهمية العوامل الشخصية والعاطفية تتضح مرة أخرى فى مرحلة الإنتاج اللفوى, 
وهذا يعنى أن العوامل التى يتحكم المتعلم فيها تكون مؤثرة فى المراحل الأولية والختامية . 

أما بالنسبة للمراحل المتوسطة, وهى مراحل التعامل النفسى اللغوى والظواهر 
اللغوية البحتة فهى تحت تأثير عمليات عقلية ليس للمتعلم فيها سيطرة كبيرة: ولذلك 
فمن الممكن أن نتوقع وجود تعادل وتزامن بين العوامل العاطفية» وما يتم إدراكه من 
ناحية وما يتم إنتاجه من ناحية آخرى: ويمكن أيشا إن نتوقع خياد التزامن بين نلك 
العوامل الشخصية؛ والعاطفية: وتأثير قواعد النحى العمومى مثلاً . 

باختصارء هناك دور كبير يلعبه المدخل اللقوى القابل للقهم؛ وهى المدخل الذى 
يتحكم فيه الانتباه لحد كبير» ولا يمكن دون الانتباه أن يتطور نظام قواعد المتعلم, هذا 
يعنى أن أول مراحل تغيير نظام القواعد عند المتعلم, هو أن يلاحظ فرقًا بين المدخل 
اللغوى وما خزنه فى عقله . 
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وعقنما لا تظهار كذاهزة لعؤية مكيتة :فى المنكل اللقوع لمكن أن يصدك طون 
التطور يحدث عندما يظهر فرق يتضح بشكل كبير قى اللغة الثانية التى يتعرض المتعلم 
لهاء المناطق التى لا تظهر فيها ظواهر لفوية بشكل واضح هى المناطق المعرضة للتجمد . 

هناك مسألة أخرى مهمة لثا هناء وهى مسالة التباين بين لغات المتعلمين: والتباين 
الحر والمضيوط مسألة تمت ملاحظتها بشكل كبير فى سياقات تعلم اللغة الثانية» ويمكن 
ماحمظة الاين عل المستوى الثازيقئ وغلن االستوئ الستكرؤيق أيهناء يمكن ماتكظلة 
التباين على المستوى التاريخى بمشاهدة الاختلافات فى نظام قواعد المتعلم من مرحلة 
مبكرة فى التعلم لمرحلة متأخرة؛ ويعتمد التباين السنكرونى على اختلاف أداء المتعلم 
بحسب المهمة اللغوية, والموقفء والعوامل الخارجية الأخرىء الأسئلة المهمة لنا هنا هى: 
كيف يتفاعل التباين مع عملية التعلم؟ وما هى حدود التباين فى نظام قواعد المتعلم 
الداخلى؟ يعمل مفهوم مثل الأوتوماتيكية وقوة تمكن المعرفة فى عقل المتعلم على تحديد 
ما يمكن أن يتباين ويختلف وما لا يمكن أن يتياين: فالمعلومات ذات التصور الثابت فى 
العقل لا تتغير يسهولة بعكس المعلومات التى ليست ثابتة فى العقل» فهى معلومات قد 
تتباين وتختلف وتتغير بسهولة . 

ولكن السؤال هو ما الذى يسهم فى قوة تمكن المعلومات فى العقل؟ إن كنذا نفكر 
فى المعرفة اللغوية فى إطار الذاكرة والخبرات السابقة فسوف نفكر فى اللغة الأم 
والعموميات اللغوية على أنهما مقهومان أساسيان فى هذا الإسهام . 

فى داخل التصور الذى قدمناه قى هذا الفصل يجب أن ندرك أن هناك مسافة 
كبيرة بين المدخل اللغوى الذى يتعرض له المتعلم والإنتاج الذى ينتجه, فلا نستطيع مثلاً 
أن نفترض أن مجرد التعرض المدخل اللغوى سيدعى المتعلم لتحويله لإنتاج بشكل 
مياشر مهما كان المدخل اللغوى واضحاء بل على المتعلم أن يتكبد مشقة كبيرة فى 
استخراج معلومات لغوية مفيدة له من المدخل اللغوى ويستخدمها لينتج نظاما لغويًا 
نحويًا وأنساق قواعد اللفة الثانية ويستخدمها بعد ذلك فى إنتاج لغوى سليم؛ بعض 
مراحل العملية تحت سيطرة المتعلم» ويعضها ليس كذلك كالمراحل اللغوية واللغوية 
النفسة: 
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حاول هذا الكتاب أن يدمج مكونات مختلفة فى تعلم اللغة الثانية من خلال تقديم 
تصور للتعلم ذا طبيعة ديناميكية وتفاعلية, الشىء الوحيد الذى سيساعدنا على قهم 
عملية تعلم اللغة الثانية هو دراسة عناصر التعلم المختلفة والكثيرة» وتبين هذه الدراسة 
أيضنًا التعقيد الذى عليه عملية تعلم اللغة الثانية. فهى ليست انتقالاً من مدخل لفوى 
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الهوامش 


(1) هذا الفصل مبنى على أساس مقال سايق نشر فى جاس )١1184(‏ 
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109-13 

0010 تعدهه!! عط" .عمترعععارعنانا أمونهواودءماام /0 برلناة عتاكاناواتتاو اروم 4 .(1968) عه معام 

© صناه! .6 هآ .لرههامسمطام عيقتعمة! لرمععة مز ععاقمهها أه «متادهتائعء ما مذ .(1987) .5 ,بناماعدمءظ 
.عكنان1 صناط ع1 تفال ,عهلأءتادجم) .(261-278 .جم) نروهاه«16ام عجودنواتماعلة! ,(.كلظ) تعوتع ادنع /لا .5 

-اناول تاملكل .«متاهع0لامء أه قتطعاطمعم عط" تومتطعمع؟ لعتلنطوعه؟ لععمة؟لق .(1974) ."ا .2 بمعوعظ 
5 1-11 ,3 اهم 

,5 لل لصوب لهمظ .(لعء 200) عانفاع20! 010 هالشارهع| عوهمنهاءه! أه ععامعماعط .(1987) ١.‏ .لآ بومامع8 
.المتاءعتامءءط :113 

08 أ طسهم) بععل أرطدسهنا .واممرمعا عهمناهيها 10مع56 جز 1ع (معكع7 ه:101ئه)5 1/102 .(1988) .(ا .ل بوره 
.قوع22 تإأأوع امنا 

.كمع؟© بواأوعع اندلا لمدصدةكا بقالا ,عع 0 تنطاصسمن) .ععهمبهابها )سا 4 .(1973) .1 بمووعظ 

للتطء مذ عم أوشفوعة أه ععلنه عطا لسة ناليع ممم لمدمتاد نايع .(1970) .0 ,سماصداط ب .1 بممصمعط 
بكا! .(155-207 .«م) عع0ناهانها أ 11م وإعدعل !ا 0ننه انم#اأدرههم) ,(.0) معنرة]آ! .ل هآ ,اعععمة 
. .لاعاذ/لا يعاولا 

عط )وملا اناصصا عط لننة ,لامأممعطع مهرم ومتسمعأاكل! ,لمعم مدع رمد ورماتوبية .(1985) .354 ,لله 
765-81 ,19 ,لإأرعانهن0) .71501 .ذاذ 

.2656-0 ,3 معرءع5 أمعاهواه«عنروظ .اق عط كه عأهاد عط ندع تلطه عاتاتدوهم .(1992) .8 ,ل بالمسد 

-لإوظ عط" نعاهته لا ببع|! لم «رررن!-]إمه1 عل نامف عومنع ةما 1100277١‏ .(1959) .5 بممجد5 2 ,.8 .ل بلامسصمة 
و3 روم2ه") لمعتومامط 

-ع8 عهمقناقمقه! لممعع؟ النالج صذ علعمطلعع؟ أن علمء عط .(1992) .84 ,مند5 ك ,لا عوبعطو؟! ,5 ,لأمسدة 
,13 ركع ااكانه اناه عوط فعناتم4 .كعدمتادعتلةوعمعع لمعنه هامطممص لصة ,ومتاعع وه عو ,ممتالكتيه 
.173-18 

+0118151311هآ :000مها .هارأ اأعهعا عههناعانها 10نه «زبواناؤوعم/! .(1988) .(.5كل8) .11 ,زط اماع اا ع ,خا معاد 

لوأكطالاا 6 امقطعسمنظ ,1ط :عاتولا ببعل؟ .رماأوعدلء فته عهوونههها لان) .(1972) .0 ,جمعلمده 

عفقناهمة! أه دمأكمع دولل عم0 تعدعمع هق عتأوتناوستاقاع م لمة عمقناوصة! طاام نرداط .(1976) .0 ,معلعم 
-00© 0110 ]11171توأعناعل دنا عاوم عاإسسترواط ,(.5ل6) 5113 >1 ع ,'إإأ0ل عه ,تعصبحظ .5 .ل صا .ععمء مجع 
.عأمدظ تعاس لا ببع]! .(603-618 .مم) مايا 

-كاناهانأنا | 226175 01:وأقمعع0) .امعاصم بممنخدعاطمهمه لسة كعهقناهمةا جمل ه20 .(1981) .للا ,مقط 
قااع قتا هدمة18 أ0 رالقي الملا :أوتعطسة .45-74 ,7 ,115 

-أ5أناوعة عمقناهصة! لصمععث هذ ععمعلدعمعل /ععمعلمعمع لصا ماع" .(1992) .2 ,مععع0 ع2 ررك بعللعمقك 
.47-83 ,42 ,8 معطا مهرما .اعتقعى؟ صمنا 

لظة كلمطاعمة ,لارمعطا آه متعابعم لذ نكا معصهلناز علاكتنمستلقاعم صز طععمععع ,(1983) ,0 ,نامك 
.343-77 ,33 ,هااتندعا عهومناع01ا .كالناوع: 


| لتروعع: أن عطلامه11 © 05 017أأت2111زا لعالءأاه أو ررأألأأهن :77 .(1990) .6 ,العققن] ث ,.© ,ممونمده 
.أمرتعكتائقت لعطقالطسجدنا ,ععرعاعمم مومنع 

.26-58 ,35 بعهمناقوئمضا “امأنصطاعط أقعطع/ا ,تعوصتاة .5 .8 أن بعارع؟! ,(1959) ,لظ ,بزماقصمط 

خلأ نامسصوجول ععوح8 امناو مولا عادولا ببء1! .171110 0110 مهومناهارما .(1968) .لآ ,بوعاكمصمط) 

.امعطتصقط عادو لا بعلا ,عهومنوره|! 0 كترم أاععالاعء1 .(1975) .الا ,بإملقصسمط 

.كاتا تأطعع جل:100 .عارأك ,انا نه 800671111711 011 عع تتااععاً .(1981) .]1 ,ومأكورمو0 

.قوع 10411 نذالا ,ععلأتاسهن .درعاريه8 ,(1986) .لز ,تزعاكسمط 

010 .715501 .قتع صععع! مالظ زط كاء3 اأعععرد أه سمأاع لمم عط .(1993) .ظ يمتقاط015 ع .ف ,معطم 
.33-56 ,27 بنوارعا 

ماإمعنط) أن ولتدئع الدنا :مع قعتات) .برهرماممن! عهومناوانه! 0114 5أت5عناأاءنا عه00ا18نها .(1981) .8 ,عتتصرمن 
ققع 8 

649-64 ,55 ,عههناهانها .لعالوأباع؟ بواالتطاققععءة عققعطم ستول .(1979) .5 ,بمممعع كا ث ,.ظ ,عأتدرمة 

لاع سماعقاط اتحمظ :لده]02 .همد ه:)) أمدعسامنا عار و0 .(1988) .ا بعاموت 

-ترمط .ع لقعة علالأقدلمه لنة عتحتاهم معع سطاعط قععمع ععألآل ععمعاعم هده ,(1987) .]1 ,كرعاعاممم0 
5544-3 ,63 ,ملإمناع 

ارا لعتامف أه منعأندع؟1 أورمانوتتع !1ر] .قتوططة وأتعصعوع! أه ععصمعأالأدواد عط1 .(1967) .2 .5 ,معلمة 
161-60 ,5 ,كس أاذالاع 

لوزاممم أن معانع!! أمدوالهن !11 كتلزاهصة عم لصة كاععتهتل عتاوق صلإزقمال! .(1971) .2 .5 علهوة 
,147-159 ,9 ركنأ اكاناهاتلآ 

مجه دأ ورعروظ نونظ ,(نم) عالأبطاعهمة ,ل صا .عهقناوسصةاءعاما أه ممتاماكلاء ع5 .(1973) ,2 ,ك5 ,ععلجون 
.مناوعع0 /01) :لدنضا .(36-48 .مم) ونويراهه0 

فقة 1 تانق اتدنا 0<!05:0 :0 :و04 .عومنودرهانء اما ارا 5أقبزاهتنه «270ظ .(1981) .2 .5 ,عع601:0 

,(قل5) مععلصتاء5 ما 2 كقهت .5 صا .عناهدم! «عطامم عطاءه) عامط .(1983) .2 .5 ,علروة 
.عكندو!! وسطبع8ة نذالا ,تزعامتما .(85-97 .وج) هارأرمعا عودنوارها ا «علعرما 

1 ,(قلمت) «عاصتاء5 ملت كقةن ,5 هآ بعنتهرده! "تعطامم عطا مإ عام لم ,(1992) ,7 ,5 رعلرم 
.قلأتسذزمع8 مطول تسهلععأاكصية .(18-31 .مم) واترروعا عهمونونرها اا «عاعمهها 

81801 لما نعازه لا ببعل! ,وناءان11,! .(1981) .1" .كا ,ونائاء01©) 

ه120 '1,ل1كا .ع تسدعمععمم 'زلناد لععتلهن10ألصذ1 حرة متطاتيه وعولعمعئء بإمقمانتطوع0/؟ .(1978) ,2 اله رعأبوون 
37-44 ,103 ,داعام 

«أكانابا 4 ©109اع 11[ 10ا0ع56 ١(أ‏ 5ع أل5)1 .ل متأأهانقل ع8 قتاع ترةإنعاصا له وستمصواط .(1989) .6 ,وععاممنت 
367-33 ,11 ,وأا 

لعأصعلءه 'زاتدعاعملم لطاع م نطءضقعدع؟ داوتاءنالمام طاعععمة عهمقناوهد! لصمعع5 .(1991) .6 ,وعامون 
2--113 ,13 ,المثاأكاناوع فل ع#ملاهاصا 010عع3 ١رآ‏ ععأوناق .ربع ابعر 

17! ماتمه عورم عهتنتهصةا! لصمعع5 مأ ويسمتعلمتط) لمدمتاقعل1 لصة عتاأكتراوستلماء81 .(1990) ,ف ,وصتسسنت 
-482 ,7 ,اسمأضامء 20011111 

,(.لظ) ممسالف .0 ما .دمتأقاوء تمهوعة طأعععمد دأ كع نا اأطقطم:م غ1أل050:م عستاتماظ (1990) .م ععنتانات 
.ججر) كعن تاععمك(عم أ0!010اتام1انمء 10ت كا كانه ارأأو تروط و١‏ أديعع70م الععمعمه أه 5اءع100 مدنا ه00 
قوع "35111 نذاة ,عمل تطدة .(105-121 

ك0 .كلةزلدحقة ع التاكةعاصم ءو] عوق ألططيعتا لدمتتطام 01 ععصةل امم .(1985) ,8 ,تعأتتقا ك .11 ,تنهةط 
,13-9 ,7 ,تلوأ أكاناو ع عبهناه انها 10رمعه5 دنا 

10 ,(.5805) اأقناه1!! .1 .2 للش عل ,إعمأت .© ,كع أئلة0] .ف ها .ضوأأعنالمماص! .(1984) .ذش رؤعأببيه0] 

.قدع 22 تالومع تهنا طوسنطصتلظ بطع نناطم 1ل ,ددا ,حرص ؟ 

نذالا , لإعابا0؟! :زمه 0! ه١1!!‏ |10 :1011!أكاناوعت 0386ا0118| 560110 71أ 011أاتكرع ه01 .(1986) ,(.لظا) .8 ,بزونز 
. بعكناه]] لوط بعلم 

لة لاامعنه) متسفعل مأ طاصعل لتنة ععوأنن5 تعومنوصة! كتة عأمععطممولطءو عط" .(1979) .0 ,عجرعاعن1 
العد:هن) :لالظ يهعقطا! .(277-295 .««) كعاأوء نهاك ادنااعده 1 ,(.ل5ظ) أتقعداط ./ا ,ل دا .لتتقاءةق متمماوةخ 
رقوعع2 لزالورع تالولا 

مق21 تمع 01 لون !وتالعة عطا 01 '3إ0نطأة أقدمتاععد-كدمت ل ,(1973) .2 ,وزعللاا/ا ع0 © ,.ل ,ومعلللالا عل 
.2657-8 ,2 ,ا «معكع]! عااكانو«امتعروط إه أعمعمل .طعععمة لان صذ معمعطمهمم 

!127ل بأنافظ؟ .ععانه عأطهتيه؟ 01 لاتعأكلزك ه قت عع28 ترمد أتعاصا 5 تعميدع! عط .(1975) ا ممووععءل 
401-07 ,9 ,را 


عابط لمة اعممعوعم لع ىنات برهم ام ممطم عوقناعمدائعنه!ا .(1977) .إلا بوموععكء01 5 ,هآ بمموعاءانا 
10 #65 م0ناهائهأءءاالة بالوالدء1لأأم1نأ5 01 20/1015 171:6 ,(.كلع) أعلناه0؟! ظليت ععلر0ن) .5 هآ .كدمتاععمال 
-وتنوصنا عل عنوملامت عم56 نال كعاعم) و رمعا ع#هدنهاءدا 0110ع2؟ ها جمتاماعم «أ«ا لاله كدرتهلأم 
.1016/لافاالة :كفة2 .(18-29 .جم ,اأعأمطءزوعاز عل عكدوأاممف عنونا 

رقع تهوامم ا لمعأهماههمطم عصرم أه ومتاقسقاوع لمممتاعددط م .(1975) ."ا بمقدعءظ ع ,.2 ,مععمماط 
مجدعن :مهدع نط 126-134 .مم 71لكذا1101نا! ,(كلءت) ععصدلا .ل .1 ج ماهد .ل سآ ,تلق تكدهئ0 ا 1 مآ 
20 تناع تايآ 

عتطع تة دنه ؟؟ ععمع لتياظ عع معيع!] أل ه ععتقمر قع00 «مناءتساكما عمقنهمق! لدمعء5 .(1991) .© ,لإخطهنا20آ1 
.431-469 ,13 بعصهةاتكاناوع4 عهدناوائها 562014 :17 5ءأ0نالى. 08 تأمعاظقاء: رأة أه لإلباد لدعتعام 

.245-58 ,23 ,1114 07ههرا 086نا118ها اتقأتالزة قاع كلتك طعدعا ع لم5 .(1973) .181 رامنا 2 .]لآ ,لإوانادا 

ها .له ثاأكشندوعة عيقنتقصة! لممعه: ناتك مأ قععمعنوعة تدعدطةا! (19742) 11 مئاق ,.ا© ,تإقلناط 
37-53 ,24 تدعا 

عزاهجره 6ط ,(.20) كلعقطءئ8 .ل هآ .مانااممع انامط !ةا مصتعا أ'صقء ناملا .(ط1974) .11 مايا8 ع ,.]؟ ,بردانادا 
القطتههمآ جه00هما .(95-123 .جم) ١ه[‏ اأكتناوعه عوعناهارها 10جمعهد 0 كعناععجرورءط نعلو 

.#تتطعةع؟ لسة وسمتممقع! عمقناومة! لتمعة5 15 ممناعه ا جاكدمء #مللتاهع .(1975) .11 رأتناظ 2 ,11 ,لزقاباط 
,00711!1! 150181096 560010 11 015 1اعع17ل ماءاط :75" .71501 02 ,(.5ل8) برقلن .11 ع أردا8 .14 دآ 
سمعلةعم5 ما تامتلهمظ أه وتعطاعهع؟ :ن)( ,وم جصنطمة/ة .(21-32 ,جرم) المالمعدله اعنوصلاننا لنت هلمعا 
.كه قنجققا مع 02 أه 

.كع 2١‏ لإأنقتع ثانا لعهل:0 عاجولا باع[ .مسا ع0#نتهانمط .(1982) .5 ,معطكوت! 2 .11 ,مس8 ,اط ,يدانا 

«عاطعقء5 .ل ع ااأعمنطمة .8 ها .مصتسصده! عهقناهمما مولعنه! مذ وتم أه كععسوه م0 .(1983) آ ,تجوعاقن12 
.جج) تأععمقه 7210150 كته ,كأويزأهانه 2707 ,كلكزأعاته عطذامه جادرمن) تهانا7مع! عهمنهها 366010 ,(.5ل8) 
.كمع سقوتراء111] أن واتسعجتمنا «مطعف مانذة .(215-233 

,60 /)كالاهالاءا وناه! #قصتدنة! عييقتاهمها صهاء:0! دأ ععممشصنط جه ننه عذ- زواتبهلتدينة .(1984) عأ ببوعاكن2ا 
.103-55 ,18 

.1040-1048 ,41 أكقهماواروا «معتعومق ممتدعمع! وستاععالة معددععممم لقادع كا .(1986) .5 .© ,ماع مادا 

-25002[1ع7 لقة 4300ت2201197 0 لأعمونومة علاتاتمومع-لقن30 ه .(1988) عأ ظ بتأمعهوعنا © .3 ,© اعع يط 
.256-33 ,95 ,سعاناء؟! أدعاوماه :لع روظ .نوا 

27 ,هالا توعنا عوهنهياما .كلقع طامميط عأوتزلقمة عجتاأمهطوم عط لمة كك ملع امد .(19177) ." بممسماعع 
.315-30 

كنا .اوتا أمشناوعة عهمدناومها لومععد ص ليهأتل تمعتعمامهمنام ممتاعتلء:م م0 .(1981) . بمقحماع 
.18-0 ,ك ,انو الكأناوت4 عوملاهانها لصوعع3 ازا 

-الروعنا عوتنعصا ,عاد تدعتهوامهمطام عهقبعمداءعكها أه كمع متهعياهم عط؛ و0 .(1981) .ا متتمصماعط 
.195-66 ,31 بهم 

مز 10 اأكالابوع0 عهمنوادماء0110ع50 ها معناكذا 7/0171008عجرسعع 1عاعم ةم 17:6 .(فقع05 ه)) "1 بمقمماعع 
-001) 0710ع56 اتا 7:61:45 اأ 1165607 ,(.505) اغط00) لط عا ,كققن .5 ,عصوعة؟ .ظظا هآ .عامناعك 4 :ررم 
.ك6 ]ككف دتنتقطاعا ععرعءبجها :[1] ,علملكللأنا .مهالأعانابوعت عهمنا8 

عون عااكاناهاا| ل 7اره#العانابعه ععو10ه1نهاء00ع50 0 كعهمنع02| ه10مع56 .(لتدجة ,1992) ."! بمممسلعة 
.1 ,ومتقمقا أكمع بسده؟! لاعموعوعظ عمقيهمما لدمعع5 عطا أدج 200:5 جبمحعاط .العمهممم 

قوناء ناتتاكما عكسةك علاتاذاع: أه ممتتدجالةبعمعع عطا م0 .(1988) ١,‏ ,ومكاءلة ث ,عا ,لأء8 ,.! بممسماءس 
.1-20 ,9 بكعةاكانتهوافا لهنارمة. .عهقدهوهها لمعمو هد كة امأتهدع أه دمنالكأنوعة عطا مأ 

«عناماة © لاتأهوه تع مذ قهة كلقكدع نمه لهصمتاه نامآ .(1989) .ل ,ماللا ع ,ذا لاع ةملظ ,."! بمقميكظ 
.1713-5 ,39 ,ه71معرا عهودمدوانها .5تعمنقع]! ماكظا أن عهدنهمةاعاها عطا صا ععوناا 

.كقعع6 'زاأوتعلالهلا قمقتلها :دمأهستصمما8 ,عدمع: ع1[ أم عام 786 .(1979) .لا روعع 

ها .ممتاعنلهمم شا ده امعصاعع كما لقسممتامصه أه أعمألء عط .(1989) .1 جاعناطمهاة ع ,./ة بمتعامدع دام 
«أكأنا0 1011800896 560110 الأ 71611011ه/ا ,(.كلة) «ععاصتاء5 ,هآ ك ,مماوعج2 .لآ رصع11300 .© ,كسمن .5 
قمع1]22 لدنتعهألتااناا تمملءعع© .(125-137 .مج) كعنكد عتاعانعواناه:/عبرعظ يرما 

8ه 107 الوه عجدك أه نباك ف عادر «مواعن06 ججمسهمه! 10لمع56 1م و عكها) .(1984) .8 ,متااظ 
لمصسموءءه :0:10 ,مهفل كاناوعت عههنوم0 | 

ككععط 'واأدع لاثمنا لحوكق«0 :لع«مل:0 .درو نانعاناوعت عهعنج1ه! 000عه56 ع71آلداكء10/) .(1985) .11 ,وتالتا 

.© غ ككهن .5 10 اسع مرمواع7ع0 عودنومد! لتمععو دز ممتاعوععاها لأجناح ععطعدعء؟ .(1985) .1 ,كتالع 
.عكناه1! لاتداحاببك|! مضا ,بإعاما .(69-86 ,جج) 0 #اأكانبعه عوهنع0! 10مععد انا أنامار1 ,(كلمظة) صسعل0دآلا 

عط أن عمن عط هط ومتاتطد عابوا5 :عوسامعكتل ع معدم مذ مرا تلأطهامة؟ عوماومقاعع اما .(ه1987) .2 ,كتأاع 
.1-20 ,9 ,الواللكآناوء4 ©ه2ناع1/ها 560113 11 كعأللال3 .عقدع ا أقدم 


.القتلأاءعتامع: نناهلدما .أععاتنم امأ 1011| أكألاجوعه عهمنه هآ 10مع3 .(ط1987) .(.50) .1 ,كللاط 

موققك بط عط صا صم هتامم قصة ,لإاتلأطداع0؟ ,مستعلقاماكة: ,أده تمع ةل [0 كأذزاهمة مذ .(1986) .14 .© ,زا 
.1-5 ,36 ,0711118©آ عع011800رآ .كلمن 

.111-127 ,8 رزاع اهس ,71501 7أزى ذا غطا ععلنا ممتصمقع1 عهقناومة! لدمعع؟ة 5[ .(1974) ,3 رممتككك-ماسع 

10 00 10 086لا0:18! 12077167 .(1984) 1 ,قمومتاائط2 ع ,.كا ,مشامموط! ,0 بطععوع 
.1131125 لقتاعصاتااسل8ة تمملععع 0 

-1/ ولاق تسملاعصمم لهة مسمتصتمع! عمقتاهمهقا صجاعنه! دزا معكقعع0ج2 .(1980) .0 معمكقكا ك ,0 بطعيعج] 
.41-118 ,5 ,#أاعاانا8 كعالساى عومنورهاءها 

عمق .مستسضمقع! عوقناومة! 0جمع356 دأ تمتكمعطاع م مره أه عام عط .(1986) .0 ,تعمفقكا غ .0 بطعميعج] 
.2577-4 ,7 رثأ أأكأنهانا لءأام 

لأعععمة تقصدمه كه لإلناة ذه نوا تامساك أه عسمتامم عط لقع قانامم أه ععمعقططم .(1971) .© ممكيورع] 
أ0 ١ه‏ ةامستامعت 210 «مأامج ضراعلا ,(.لظ) قعممر1! ٠.‏ هآ .قستأعلام قمة عللها عمعمواععه! ,الها بإطقط 
ووعم" نزاأأونع اونا عو ل انطصهت بعل اتطصسيهن ,(141-150 ,مم) قعومنواره! 

ععة:8 اكنامعمة نا تموعاط جوة .عكن 11ت ع الااعنازاة [١5‏ :ع 8مننهائما .(1989) .ا8 ,معتصفعظ 2 ..كا بمهوعماط 
0ل 

لجموتهعظا أه لعاوععععم معجةط .دما العانوعت ع9وتناج7ه/ 10ت كع اأكاناع1!| عسااعه انه ,(لثتجة ,1991) .ل ,كلهلوا؟ 
قدأ ,ععدععع أده 510 تعادء© عوقناومما طدتاهودظ 

.أعلتعا باطعع جل :0 ١٠نم‏ ااأكتناوعه 2ط 0 أع00١1‏ #انأااعك-ء/6171:هم 4 .(1987) .5 ,ندجرا1 

-نعا هأ عزادعء: ف تصماأكتنوعة شل ص ممتااءفمعاع سدقم أه عممعاعل ص[ .(1990) .8 ,أكعنا ى ,.5 ,مصزاص 
.419-449 ,40 به معط عومنومط .90" ممعلسمطكت لسة سمقصروجلا 

8565-0 ,63 عه ملاوائعط ,لع الوتجع رطع ندععتط 'زاللأطلوقعئعءة عكقعام منامص غط1 .(1987) .8 بعرم 

لاثقاء كصلا :تمطاعمط نط .582 ناه2:1) انهاع 107 © 05 أكاأعااظ 1271118 0ه وارانزعهه7 .(1945) .0) ,معاكا 
قوع82 مقوللء8/1 أه 

جتقوإتطء11/!! أن تإازوقع اتنا :#مطتظ مط ,كت نا !أناء كك0 0 كعأ لكأن !هآآ ,هلها 11١‏ 1[ ,0 :0 تعره" ,(1957) ,© ,معام 
لتنا 

© اأنتقطاعهنظ ,1ل10! :مارحلا ببع|! .عومناهاه! وا اامأأعءنانله 7 ع4 .(1988) .11 مقصسلهظ عت ,لا رمتعاسصمضخر 
النناياكا 

.االاطوع5 تعلحولا ببك1! .100ا71: 0110 1[أنا1 .(1975) .1.6 ,تعدرجلة0 

-نانا 1300 1#أ0(!1ع] 01:0 هالأأأعت6١‏ 6 ع0 اناع ل :كل نوس (ألاننا ه1/07/111! .(1986) .5 ,للقتطلع؟ا ث ,1 ,كمعتة 
مكقع82 اإاأوتعء اتطنا عولأتطميهه يعادولا ببعا! ,يريما 

10 كع0نالأاله أن عأن: 11:6 نههدنا7هء] عهملاه1ه| 560110 0نته نره0أ70أعثركم أواعو3 .(1985) .© .18 رمعرل و 
ملأمدعمف 0ةلس :دملدمنا .ترمتامسثامر 

16071118 وما 5800110 الأ 27101:011011 0110 025نالأالق .(1972) .للا بأتعطسمها غك ,.) 1 معصليهن 
.عكناه1!! تصسنتطببعل]1 بذلا ,نزعاهه1] 

دنا الما لأقان مه ©8 ناعأ 6 1لمع58 |1نان00 آنا (ع/275!! عأاءه/ زد /0 1011انهاامعدا را حش .(ه1979) .5 ,كود 
.لإأأقضع الونا ممهتفم!] ,ممأأمامعءكدتك لورماعمل لعطاكتاطتام 

6011 86مناه انها .0115 أل هأ لقعتأه لوقع أققتع اتنا هه عأقضقما عهتناعومها .(1979) .5 ركقة0 
3127-4 ,29 

.5 © هالاععنوعة .1 ها .تعصموقع! ا النالة صأ معأكصقه) عتأعهاورة أه ممائدمتاوع ندا مذ .(1980) .5 ,رؤقة 
مك |1 نذابا ,لإع1ها10 .(132-141 ,ورم) ننه أأأةأناوعه عومنازررها 0اامععد هنأ (أعروععع]] ,(.علةا) معطمةين[ 
ف لني وفاننا 

.مم) 81 11501 07 ,(.قفك) لروأمعطاس] .إلا عت وعصتاط .لل صا .ععتاعهم ها لإرمعطا ممع ,(1982) .5 ,كمد 
لامها بعط1أ0 أه وعطامعم5 ما طذتاهدظ أه دتعاعقع؟ :22 ,ممأومتطمد/ا .(129-139 

.كأقماع تاأقنا عمقناعصقا لمة ععأقممها عمقناهمقا :عتقاصزة ععقتاوصداءعاما أه بسعايع: ىؤ .(1984) .5 ,ككة 
115-22 ,34 ,71118هععآ عهتنا118هياً 

-07سآ أ اروعع3 رآ فقا ونال .00 اماع تمقعقما ععمعامع5 2آ 6 طعفمغنرصة اأذتدمتاعه تع امز مط .(1986) .5 ,كمهت 
19-7 ,8 ,الو [اأوأنا 40م عههنع ١‏ 

تععروععم لمممتاععءتلاط ىه :مسعاقتزة وومتاعمصرمء وممسة ذاء للدم أه ومتأسامدع عط .(1987) .5 ,كمدت 
329-10 ,3 رىثاكنعارزاو ابوط لعناومة .ع1 

فعااممك ا فوهسههها عع 101 عأقو لاعتالة2! لل تققعلة تأعندعءةة: اتام توم 121 .(19883) .5 روود 
198-77 ,9 رقع |اكانااالئا 


ب أاك سواط لعءتامرم 4ق أن بسعأنع! أمناصعف .صوتالكأبوعة بممتناطهع0؟ ع موسا لممعع5 .(1988) .5 ,كمهت 
,92-106 ,59 

,39 هانااتتمعا عومنودما .وصتوعدعا! عهقدوصةا لومععة لدع كلقع اننا عم لامها .(1989) .5 ,ممت 
497-14 

معطا .للا صا مكلقومع؟ اننا عوقناهمة! أو بروواماده عطأا لصة صمتاأة أ نوعة 12 .(1984) .ل ,لمث 2 ,.5 ركققت) 
صطاول برعل ععأكسط .(33-68 .جرم) كأمكرءن ةاجن ععمناهاجه! لاله ١ماالكثناوعت‏ عومنهاتها لموعع3 ,(.820) 10:0 
.قلأ مقلصع8 

-1سآ 560/140 ,قتانا0 جرهم أعء [طناع عارقناع مهائع انأ :10 دا أمسامععم .(1991) .نا ,ااقمقتططملما © ,,ق ركمو 
1181-3 ,7 راك «معمع!ل عهومباع 

-بم |1 تطالةا , لزع|با1+0 .نرهأأاكانابع90 عههنا8:ه| 0معع؟ :ذا أنام1:! .(1985) (.505) .) ,ضصعل1180! © ,.5 ,كقمن 
,15ا10] لإرناط 

-أ5أنا9 0 ع1108ه1ه! 110مع6؟5 الأ 71 )مانملا .(ه1988) هنآ ,تع كلصلتاء5 ع2 .نا ماوع ,0 ,مع14300 ,.3 ,كمهت 
.1136115 لقنهص لاسا بمملع ع0 ,يع أله جهمجم لنره عدربامءكاط و10 

-أكأنانعه 01180082 560110 11 0710/1011/آ .(1988) .سآ ,كع علملاءة > ,.لا رسماقع22 ,.ن) ,رمع11300 ,5 ,كمه 
.1181155 لقداومتلتااداآ تملع ب 0 ,كعناكدا عاأمانعا|مطعروط وأا 

.01 اأكآناا>0 1911811086 560110 011 كعناأاعع ذاعم أأكاناهةاا (1989) .(.كلظ) .ل ,تعأطعقطء5 < ,.ة ,كوكم 
.كقع27 لإاأأومع نأدلا عولعطدقة نعولتبطوصرمقة 

الأول تكته لع أقططط .711718ه2! ©108ا0118! 1( “(/2115 !1 عع0لاهااصع .(1992) (,05) مآ ,تقعلوذاع5 © ,.ق ,كمهت 
5أطلة لم8 

لاقعمة 10976أ02-ممم 0غ ممتاقء11ل20 اعععجة مععلقعمة عللاهم صل ممتغهارة/ا .(1985) .ظ ,كتووعةلا ث ,.5 ركقمن 
37-57 ,7 ,1011 !أكأناوع لل ع08ناهالهط 36010 ١‏ كعالنا3 .ورع 

ومنل ,(.80) نزقط .1 م1 .كقصملاعممعامز 5للاة/5ال!! مز مععمعىع]أتل ععة .(1986) ,ظ ,قأصممةلا ث2 ,.5 ,كدهن 
لإااساطبمع!! نذا ,لزع اه!! .(327-351 .رم) وا /أكأناوءت 1918086 ل1لمع50 امأ 1ر0 اأمدمعناممن) :ررروع| وا 
ينا 

رهلا ,(.10) مأعافصعكنظ ,أل ها عى«نوعذال 5/للأ ما قتتدمع: لعأقجممهمعم! ,(1989) ,5 ,كأممعولا ع ,.5 ريممن 
تنمع]اط! يعلدولا معأ .(71-86 .حرم) :0!!أكاناوعه عههنع01| 5660710 310 011 1ه 

اما كع/0نا/ق. لمتأعنالههم عمقناعدة! لجمعع5 لقة ممتاعةتعاما الاصه! ,(كخعام هن ,كا ,كلقمتقلا © ,.5 رككم 
.3 ,16 ,الها لأكأناوع مل عهومناهاما 10معهد 

-نا] ]أل أمسلهع ف تطعععمة عمدنعصة! لدمععة مز بو الأطقاعية؟ عتأعهصمطم لعمعع تلوط .(1978) .كا رممتوموطامن 
335-37 ,34 ,لنعأناع!! عومنع مرا 1007[ 11هأل67:0ن) .أع200 ماد 

كف اننا .وأكتزاهقت أهناامعءةامء 070 رزتأمه#همءاجعط ,معءأطميع تالا قممخ أه بعاع؟] ,(1987) .8 ,وعاهم 
.253-54 ,9 ,الماالكاناوع 4ق عهوملتههضما ل1روعع3 برا 

337-399١‏ ,42 روماه عوط أه ساسع أمنععق .وصمتاهة كلامم لقلعمة .(1991) 6 .1 رمععن 

,عؤنان 1 بإدناط يماع 1! نذالا , لإعابباه! ,هانأارمع| عهمناهايه| امأ 677075 00/111011 .(1972) .11 ,مهرمع 

. اع ب واعفماظ اأفق8 :01070 .نريرهاه!أعنزوم أهاءع30 004 عع تناه1ه] .(1979) ,(.503) .ألا .ك1 ,تلق .اق ك .نا ,قعاا 

ا م! ,ععسصعومع امم أه وأاعبع! أقدماام0 الاتمعط! ممللق00لرمرمععةق .(1979) .81 ,2 بطتلصق ى رلا ,معلا 
ائقة8 :010:0 .(45-65 ,هم) برهه!0أءثزدم أ6أ50 10ت ع08نا6718! ,(قلظ) علقت .50 .1 .8 ؟ وعالنن 
.أل بواعوا8 

أن معلره عط 0 ععصععأع: تقاسع لاقم طغتييا تفستصوئع أن مأهومع للقن مم5 .(1963) .21 .ل بومعطمععيت 
ححسهن .(13-113 .مم) عهمناهانها أه كاهكرعنفنلا ,(.10) عممعطدععين .كا ل صا .كامعمعكء أنالوستسصمعم 
.ققة: 1111 نذاة ,ععلارط 

.79-0 ,5 ,كع |اقاناعاانا #4أأممف4 .8201 كنطلوعء0 لتة «مألهممم وامعطمدئ! .(1984) ك1 ,ووه :0 

أل لوطه 0هة صمأ ]أ أباوعة عهمتنعصد! لدمععد أه أعلم ععمعاعمميمء عاطوتية؟ عط .(1990) >1 ,ووعءن 
-364 ,11 رى أاكاناهاالا نلءأأصمق4ق ."ددا 

طععقعوع: ا زه امكتةءممدع: لل :عمقعقلصة! قط مط قعنيع؟ معلل0ع تادمعقاط ,(1992) .1 رمععطة 2 ,1 ,كط لا/ئيت 
٠‏ .133-148 ,13 ,ىع أاكأناهائا للءأامم4ق .ععمعلمعمعلسا/ععمعلرعمعل لعا ده 

0ط .8 التقع1! عمقنامتقة! 56020 300 لإا أمظ ,(1972) .0 بالنطاعق ,0 .18 بتمممقئظ ,ف بقعرمأنان 
.22,111-0 وانلد نوعط 

,111007 <) ص[ .عقن عمقناهصها مأ قععمعرع]111ل تقاع0ك لصة لق1ل91ئلم] ,(1979) .2 رمعممة 1ع ,ل رمعمرصسيقن 
عو0 نع 1نت] هتنت زازا أطت عومناع 9217| !ا كععارع ء1/1ل أمنل أن أل1! ,(.5لخآ) ومد/الا .لا-.5 ,لالت ,معاصصع»؟] ,2 
ع التعلوعطم عادولا بعلا .(305-325 ,مم) «وامومة 


عيقناواتها 0رمع26 دأ عمنااء اناق أه ععتع ممع تع عط لسة قمععائهقم لعأوءتأرطواععط (19748) .)1 بقادعاونز 
.2817-7 ,24 ,ه111 7معآ ع#مننهالها .هتأوبوع] 

ما قعشتعغطم:02ه لمعأأقهسضقعع أه أستعمرمماءنع0 عطأ ده أرمجع: بإمقمتسااءىم ف ,(ط1974) .كا قاوز 
,3 ,#ةاكأأهتنع!!||8 ار عرعرمط ودنطرهو لأا .عهقناومها! لدمععة ه هة طفللهدظ يمصتامعدعا اماع عمعمممول م 
.18-3 

-القا عا مقع ! للتكء عقع سموول م غ0 'إلنااك عكق ف تلقناهد أاأط ومتدمعع8 ,(1976) .)1 بمانماداز 
-321 ,26 ,ه601111آ ولاق 

عت ج[أوعرو 56 اأنالت جه أ جأناء عكه» 4 نكء الااعناناة التأأهاءكا أه او !أكانابوء4 .(1974) .ظ بقأصمددجز 
ممقتلكص! ,سدمتاماءعكولل توجماء00 لعطوتاطنردنا .أمعددم سنك ونلا معم»-!اكتاهمظ جه جأ عأطع:4م إن 
يت لق 

امتعتدعة ,(.لظ) دمئنألالا-معاومقكة .الآ هآ .سمعليع! عط مز يملوعقم لتقعتههامطمره184 .(1989) .ل عسدعامدتز 
.كقع:2 14111 بذاط!ا ,عو 0أتطتسة ,(392-408 ,جرم) ككعع0/م 0710 1011أت لااعهع عر 

«مقاععادأ أه ععرنامع قكة قعأمع]ثناة عالأأععمقكعهةناهمما نتع1قمهما ودأومععهن:2 .(1987) .11 بدمأعومتامولا 
.351-78 ,8 ,كعاأكاناهة/أأهاعنروظط لعءااممق .«متاقتية؟ مهديع 

,عقنا10! اوتداحابباة !1 تظا/! ,لإعانبت0 ا ,عن اأعممكزعم عورهناج1ت1! 0110ع56 4 نك أ اءاناع انأ هطع تروط .(1983) .كا رطعنولا 

رع9 تلطه ,قااقاناهرا| له أده ها قعااشلاداة فت اتلإاققك اأعرمووع!/ .(1982) .11 ,لإلهططابة؟ © ,كا ,تإعاقلا 
.عكناه1!0 لورساطبيعء1ز تفار 

.5 ها .تأعهممممة لمتأامعتاعمدء مف :امنا أكتناوء2 عيقناوضية 1 -لهمء56 .(1985) .8 ,كملابحة1! © .5 بطعنةة[ 
تاولا باعلال .(241-283 نا 2 71ناأمن بكم أاكا نع انأو تنكم لعأاممه زا مع 4000 ,(.لظ) وعطدعومع 
.ققعء2 تزأأقيع علدنا عول أطصسمه 

معل1120 .© ع مكمن) ,5 ها 7عغأ2أزمه«ممة 50 قنز وماج "ع5و7مررمعر عاأفتتممرمجة" مه 15 .(1985) .8 رقماعا رولا 
معقنا10! لإتنامباع 71 بشانا , وعابباه1! ,(162-178 .«زص) 10 أكأناوعه عههناه!ه| 4المععة دا ادا ,لكلمت) 

76 ]0 'زأنااة 4 دهاز ا|كتاهاتتا أ0 1011 /أكالابع0 1021-1010 ع1[ا ا كعوماد برأممظ .(1974) .! ,مععاوعن] 
للصا ,«متتهارعكقتل لماعم لعطامتلطنجهتا .ماطوع4ة ألنق؟ لابه ,مأعنععدة/! بعنم2 تممع معرلائم 
.انودع الملا ممح 

.1-10 ,17 بلرم/ا! .لزاللقء تامسسيدءت (1961) .له ,الأنا 

انط .60]أ5ألاء؟ ععسقستههل لقنطعمعء لنة رصملا أمأسوعة عهيقتاومها ركأصعععة موتعءده؟ .(1979) .11 .ل ,لاتنا 
.231-48 ,20 بوالهما عوميع 

,33-2 ,2 ,الغجمعمع؟! عهدنهائها لرمع56. .جعاء سسقعقم مه0-0ظ1] عط ضرأ عهقناوصةامعام1 .(1986) .5 رمم ااانا 

كصتع ما .7 ظات مسلتاوعمه5 ,11 .1 سا .لمأتو اأامط لمم وماأأصوم ,أععالط .(1986) .ها .أل ممص ]اونا 
.00 ]لأنان) تعارولا بباعة! .(244-280 .ورم) «مأقاتتههه ممه تروااهسثاوه أه اموطالرماط ,(.ولع) 

ناءا! ,ل ها ,علاععديويعم لقعأودامنمطاعم له املمقيقع: ع#اأقصدمما؟ .لوقعم هل) .5 ,ققم0 2 ,لز بعاعنوت 
.#عالزناءن) ع0 اأمانامل! يساايعظ .قعثاانه 55م 0ه واعه إعععمد ,(.05ا) 0885 .5 ,4 

معام سكت أ0 تام ةأتقمتمء م نندمتلكقههقم عأتسقطلزل ,5 جرمتالكتباوعة-أمعء0:0 .(1979) .1 رمعصطعنة] 
.21-28 ,13 ,زارء اهن ,01كظ1 ,طعوقعوع: عهمدسوصدات؟ 

مقتنه تقكا ة حمط .ااكاأهاط أه ١0ا]أكاناوعه‏ ع1[! أت كاعبزات90:1 أ770ألناأأع01] كل .(1983) ."1 ,بعصطعسل 

كألنةكأقتامت وتنأققك0:0 أ0 لامأأعصنطق كه 22025ع لقع تاق تصحانةئن .(1984) .الآ ,وزتاوان1! عت .ل ,سزتاكلتظ] 
,23-3 ,34 ,اناا (معها عومنعامط .مولع اكمصا! العتاوع لسة 

اا عع |0لل5 7معقناق عتامقصعة *© لأقعناتق دهن تععمولأوعق ,(1989) .كا بتمعطءمدل1ا تك ,.1! .ل ,مزتادان1]ز 
.241-255 ,[1 ,انوأ أكأناو ع4 عومناه انها 10زو0عء5. 

المجع!! جاع تقعمع !1 115 )1!) عاعنعا علمبع عع:!|] أت ١ع‏ !!أ(لنا 5ع انااعنا7اى أ0ء2©7711116/1) .(1965) .للا .1 تمستا 
اف أمظ أه وتعطعقع]" أن لأعمصنه0ت لقمملئةا! :هآآ بمهوتلةم سقط .(3 .هل 

8٠‏ ؟عمقال أشتماع00 لع ذو اانانام ونا .8701111107 7010/7116/671260 /0 1/01 #أناوعت 7116 ,(1983) .لآ بفصقيرلا 
انهلا برعل أه تدع امنا ب ,متنا 

م1 انمق ا عههدناو ددا .ومتاهأتة؟ تقالالزى عييقناهصةارع امأ مذ فنع اهم تهدمتاقعنامص!ا .(1977) )ا تمقاكمع ريز 
383-11 ,27 

لسوععى ع1 قرماءن0ع مم كة قدمتائلهم كقعملع لقص لقعتهمامم؟ أه عقن عط .(1984) ك1 يسمافمعااترنا 
,(.20) معسمعلهمقف ك1 صا ,كعماقك علتماعع مأ معتمم لقمتسمهممم أه عمق عط تدوأ أكتبوعة عومناهصذا 
عشنان1! لالنانامع11 بذالآ ,إء1م10] ,(39-58 .«مح) عدأاعءمترعع عااكابعارتاعجمى 4ر كمههنهمها 10«وععق 

تمعءتوهأمصمطم نسة علأعقاطتزة أه وممتمقمصيم 4 امعععة مولعده! لمساعتيماك م عتعطا 15 .(1984) .© ,نهآ 
1-١‏ ,31 ,1!!18انمعا ع8هناه,مط .نهل أقأبوعة عوقناوصها لممععت مذ وعمدك 


«أوللءضاكى عزنا 60 عنام 677075 10 كائ0أاع60: 6نأانل! واانوجع «مجو الا كعتلها3 .(1978) .5 ردمككمقطول 
.كتقصع و تناط6010 كتأاقائدق اتونا مهاعم :معلع :5 ,وبعطعامت ,العتأوامط له مبعدررهها 

عم عط :م متمفقع1! عجمدهمة! لجرمعع3 مذ خاععالت 0موأجعم لدء 11 .(1989) 2 ,ارموبيعلة 2 ,.كد رممممطمل 
,60-99 ,21 ,وووامتعروط عدةااموم) عاكظ أه دمناأمتناوعة معطا مه عنقاك تمصمتاة ةك أه ععدعلط؟ 

ةا أ0 قعتائعمم]:م لقومع الطنا ده كأعواك لمتععم لقعتالت .(1991) 2 بتتمويوة الث ,ل ,ممقمططاودك 
.215-58 ,39 ,ا01أافه:وم) .عهقنومةا لرمعع؟ ع أه صمناأستبوعة ع©ا مذ بعمععوزطية أه كنأهاد غط؟ 

مه أ0 'إلنتأك ذل ندم تالكتناوع2 عم 2 ناهصة! 0تمع56 لأ ورماعة! لدعتوه[امطءوكم لصة لق50 .(1977) 2 رمعصمل 
دما .71م ال ممعت ]| ©08نع:01.آ المعء5 ©[ 04 دوارالمعع270 ,(.ل©) ممنصدء! <) هآ .لقنل أناألمأ 
.قعلاكتتههناً لعثاممة أه أمعسامموعط ,قنط:متتلةتة أله الدع امنا معاعومم 

تع أاكا انا لط :(71أ2اتعت اتنا 1067ل 111611هانال .(1982) .(.كلظ) .لذ ,لإعلوعة1 2 ,.2 ,510771 ,.2 بممسعسصطما 
ققع 20 توأتديع المنا عمل تنطوبجت عهل تامهم .كعمماة 0ه 

8 ,لكلظ) لإتدطة .1 كت لأامقة” .1 ها .تقصديةئن لموع تهنا هذ دمتاقامدلا .(1975) لظ رمقوعع 1 
حقع 7 لإاأققع ناتطنا «تاماعع0207) :)12 ,وماممناكة/ةا .(136-148 .جم) عيمدهه! مأ «والوارهه 

اكاناع اناا .تقنطتتتةهنا لقدعع تتلا لسة '«اتلأطااوقءءع2 عققتطم صنوأة ,(1977) .8 بعأيمرم) > ,.ظ مسقمعع] 
.63-9 ,8 ,تصاسبودا 

©هدناق انها 560110 71 3/1015 .3010 ععة عبن عمعنا للا عع أكمةماءممم لمة عأتكصد؟ .(1979) 2 رمممدولا1 
31-57 ,2 ,011 الأكأناو عا 

71م .«أعا باع ع ا سمداة 0غ بزامع: له نماول !0 كأكتزلقصة عط لثلة تامتتتوعالة عكحتاوط .(1985) .5 ,مقددولاء؟! 
١‏ 91-0 ,35 بهارل!7هما ميوفناع 

«تعوكتل لهدماع20! .جره ةالكأناوءت عومناهانها 0المععث جا بز ز|أنام«عاعايت5 أو وععمعة. .(1987) .8 ,مقددوالع؟ا] 
مطعوع مرزلاطا عا اأعالع تهنا عماء 1امطنه؟ا ,دماكهقا 

6 5600110 1لا ©عالعنا!/2! عااكاناه11لا١عده)‏ .(1986) .(.كل؟) .11 ,طائجد؛5 ممواممط5 ع ,8 ممددولاع؟1 
«لامسموت2 :لالز ,لممأفسلظا .«هةاشلاوعه 

.5 ه[ .متاك لمهم ععمعادعد طأ وهنا أتتصمه! لسة ومتعتلةسشمععده© .(1977) .6 ,معمدرع؟1 
:أ ,علق لكاللة! .(259-274 .وم) بربوء!!! لاه تأعجمععع< درا كلارع 71م واعناءط بموقعيالوجم عمرعادمع5 ,(.50) 
كع امكف تسسنحطاعتا ععمع هرما 

.ةا 8 دز .«ماملنحصمه1 علطتكسهام اللدعتههامطعتروم م برط ممناءناناقدى ععسعامعة .(1978) .0 ,معمممععر] 
020 أده" عهمنتهايها أن بروماونء ردم علا ها قع©611نا0ت اانوعهة 1 ,.قمظ) طانمة .1 .7 © للعطامسد 
.لتنتطعاط :علدهلا معلا .(103-123 ,وم) عع العهوجممه ااانه« تاتعوده 

لقا )0011071 !اع ع561112116 107 87011111107 أ0نالع20م 4 .(1981) .5 ,مدتمامعه!! ‏ ,.ن ,معمددعع] 
عطعقتوهامطاء نودم وعم جهله/ بانع اودع اندلا ععاءتامطاه! نكلصةامعطاءل! ع1 ,عوعدوزلا .(81 ,0ئة ترممع]1 
لقنأ م6أقطمطة! طاعكتهواودك255 ,عععاء تاعصنلة 

-102111 عع اتع5 102 مقللتتققع لفانالعء©0:0 لقأقعتطع 10 هف .(1987) .5 ,جصسملدع10]! © ,.6 ,معمدع !ا 
.201-258 ,11 بعععاع5 عدأ أااتوهم) .لمتاة! 

مط /الاعة84 .8 1 .كلةنعصتلاط ]201 دز دم أه36ناأة متأققءء0:0 ععمعامع؟5 .(1989) .1 ,05غا ‏ ,1 رمممطلكز 
نميهت .(257-291 .مم) هارأدمعع70م ©1!16ع3 /0 إفكنااد عااكاناهاءا] 776 ,(.كل) فعاوظ8 .كا ع نوع 
عع لزأنوعع اأمنا عل طسيمم 

.5 هآ الها معتواعم0! أو عدن ك'تعطعدعة)] وعاتمدعئعلهلا ه دأ ممتادايد؟ لعتاناد .(1985) .له .ل ,معوائع ك1 
نظالا ,عمل أءطممةن) .(59-85 ,جم) 0١‏ االكاناوع6 عه0ناهه21| 560110 «آ اناجزاء! ,(.كلية) م1200 .© 5 وكهن 
,105 عصنا بعلا 

لإعمصنط /ااعة1! .8 ص1 .كلانه عتأومقععة أه معاطمعم 5تعممدع! عط .(1989) .© ,عسلت5 ك ,للا ,رماعلا 
سمت .(292-327 .مم) عارأددءع70م ععا1زع !اعد أن نزننا]5 عاأكاناع!!أعكد 0 71:6 ,(.05ظ) قعاه8 ,خا 5 
.كمع والورع اونا عولتتطصصت 

-6071آ ©9هناهبا/هساً .حامتالداوعة عهمدنهصد! لرمعع؟ النلة هأ رمألتقطعا ععمقلأوكة .(1977) .!! بممقصتداع10 
93-17 ,27 ,هار 

ك2 1 6 ,مأرول .2 بوميتوعيظ .لط ما أع0ل0 «ماتممم عط 16 ومنتاداء؟ معنككا عمرمة .(1977) .5 ,معطاكدن] 
جعط 0 أه كمعتدعم5 10 اكتلهمظ أه وتعطعدع"! :1 ,سمنهمتنطعة لا .(144-158 .جج) 77 .78501 «0 ,(.5ل؟) 
.85 ةنا رمآ 

قوت :ما .:بو!!أكقناوع0 عومناعجها 10زمع56 ا ععأاء70م 10ت كعاماءجاط2 ,(1982) .5 بمعطامدي] 

اناما تعاره ا بجعلا .ى:م1اهءأام71! 010 كعدكذا جواعء أاومررلط انامرء! 77 .(1985) .5 بمعطامديا 

0ن مم2 عامقناهصة! هذ معلل ريازد 10 .(1978) .ل ممكاءعط10 2 .1 ربنق طصاظ ,.ل ,رعلانا8 ,د بمعطامديز 
73-2 ,39-40 ,رك أاكنهاشا لءأأمممة /0 سوانه! 111 .وستدعقعا عهقدوسةا لسد 


على نزألن1 زا .(1977) .4 ,أعماة 2 ,.ل ,تعلانا8 ,1 ,تتسقطصصاظ .2 ,لطعمسات ,.ثا ,لعنهآ ,5 بمعطقونز 
11501 طاعععمة عهذ! ودامه فتعسصممأتعم عوقنوصةا نلدمععة اأأعلةءه) قعددع مجم تقعالقضموع مه] 
3383-1 ,11 ,نرارعارون) 

اع .5 ه1 ,لؤإلساء عوقء ذه :عمق ناوضفائعاصا صأ بزاألقوعع لالضنا لق قتتعاكزة أقرممميع]!' .(1984) .ا ,أصسيكا 
.(132-143 .مم) اوالاكاناوعت عهنناج1ة!| 520714 أ0 كأه6كمعءنةارلا ,(.فلظ) دمذاعاظ .١ط‏ © ,ااعظ هآ مقس 
.عكنان1آ لإمناابباء11 بذاا ,نرعا؟ب0] 

086 ناه الما .قأباصم طكتلهدظ عط أه با تلأطقامة» تمع معطصا لسة دمتاعاء0 ,ومتاعقطدم) .(1969) .للا ,ماما 
715-02 ,45 

.30-87 ,23 بوأه7عتعن) انوناق التعاصق لهقاء50 15 هآ ععمتناهددا! أه لإلنناد ع1 .(1970) ,بالا ,بتمطام1 

.(201-240 .جرم نرائء ءرما ©1!/] جا عوهناع61ط صآ .طاوتاومظ لمنقلسمقأكهدمم أه عأعه! عط" .(1972) .لا ,بأمطم] 
.ققع 52 قتقهن اترمممع أه براأورع طامنا تقتطماع0واتطط 

عامعلوعط عاحملا بعلا ,عكتنامعؤال عااتاعجره 776 .(1977) .(آ ,اعطكمةظ ع ,للا ,عمطها 

.6 للقواطء لاا أن بواأقجع اأدنا :تمطيط صصح ,كعءثنالأنك ك5دم عه عع أانانوماط .(1957) .]1 ,ولها 

تصملالة أنوعة عع قبجصةا لومعع؟ النثلة صا سمتافاعةق؟؟ عانأعغتتقعمم أن قأمء قط ,(1086) ,لا رمقمممورط معام 
.97-118 ,2 بمموالاء لالس ااكتناوائنا فلعتاوطط من كعرعرهة) .تعأاعستهعدمح "جمعل-ورم" عطا أه نزلوساة م 
طم نرم 

أن 0777©5ع1! أأناله زط 1©17:©5ام:710 أمع17ه071111ع أه نما أوانوعه 7876 .(19758) .لآ مقعم لدعويها 
.مقوتطء811 أه رزاأومع ونا بممللواءعءدوتل لورماء0ل لعطامتاطنحصتا .عوميهمها 010ءمه5 و اكه اكتاعودظ 

.قاصة نااك ماقا ]أنالة عزط قعصاع طم هقط لمع 2 ممع أه ممناتلكتبوعج عط .(1975) .(0آ ممسعع را معويهر 
409-60 ,9 ,راهن .11-501 

صقا لممعع؟ أن ععلنه 05ئ1أ5أنا20 علمعطام1مه عط مه! ممتأمموامعدء مذ .(1976) .زا بمقصعع ظمووسيها 
.1125-4 ,26 ,هااا نعهآ عومنع !ها _5وتعدندع! مهقتاع 

دكا أن دنع طتقع! 01 ج020 'إعقنناءعة عماعطم2202 عط .وا دمأ أقممامعة مم .(1978) .ل بمسقصعمء 1 -وعويهما 
5ع ألم أه امعط ل :01 اأكان069 ع28ناع1ه! 070ع56. ,(.لق) طعتدط .ظا دا .ععدنوهدا لسمععد د قة طدنا 
.1015 لإقناط لاع زذاا ,نزءعامم1 .(371-379 .مم) 

.ان لمع 5 011الأكالةوع0 ع108ا0118! 560110 0| ا/410 1701لا حل .(1991) .1 روصملا ,.0ا بقعم -معوتما 
+ :10110011 

2ل-1ما ,ععدعنع! أل 2آ-1ءا تمقمتصقع! ا ما ععصقل01ة تعقناق أقط/الا .(1993) ,5 ,نرمةكهذاظ 6 ,8 ,ععأناقا 
.33-48 ,15 ,نأا أ5انابعكه عهتناطائهرا 10بمعه3 أ 25أ0ن!3 7لزالمتعاصدرم 12 جه ,بزأأرةاتصراء 

تنم افق تومه عألهتزل لسة لرأعاامة لهاء50 .(1987) بذ ,عأ ,المقتتطول 2 ,.2 .2 لطعاصكا ,1 .84 ملمدعا 
,34-50 ,5 ,رزهوماوطعبروط امء ةا هات أداعوى أه أواعنامل .5أللزلقمة عقسصومقة؟: أقطع بد حم 

وق "1/111 بشاا ,عهلأتطاجهت .اروأاهاتاعتانه 10 ١إمأأدعاترا‏ 10101 بع هعمد .(1989) .11 .ل للا ,الععا 

مءالننات ©ع1122!21800! ,كتسطعاطمهم لصة قعنارة1 :صهتالأكتناوعة عمقناعهمةا! لجمعع5 .(1979) .5 بومأوجع عا 
.147-10 ,4 بالأاعاان8 

نايع أقامتاءنتساكها لطةه لقامعتممماع نعل وعع تاعط ومتطعدممتكداء: عمرمامعدط .(1983) .2 ,موحمطاطونا 
| ملاوعع5 11 أ نمعتع ١‏ مع|: 01 9255100171]ن) ,(.105) قدمط .الت “«عمذاء5 .1ل صا .مهلا أقأنوعة مادا 
ك5نه110 9تناطبباء اط بظاا ,باع[ب10! ,(217-243 ,جم) انها اأعاناباعه عهومناع 

كك 800 طاأعتقعقع؟ لوا أدأنانوء2 عمتناعتة1[ لجرمعع5 :كتلاه تأأجاععم<ه أمعنن) ,(1985) .2 دعم طاطايانا 
173-19 ,6 ركع ذا داناهاماا لءأأدممق .ومتطعهعا 

ةق ده أأعتلةام طعععمة أه 5ع ا أناتاعة عطأا لصة نعم تقعتعهإمصمطم أه أمععدمء عط" .(1982) ,2 ,العمختر 
.37-72 ,10 ,كمال 8/101 0 أمنامل .امتامععععم تاعمعمة 

ع ناا .3 مآ ه[ .ازملاعة2ة1ها العامة أ0 نإلبناة عطا دا عباأأعع وعم لمم قلعاطمع2 ,(1985) ,ط ,العمنا 
تملع طافصه؟' .(103-136 ,جج) كاويرلعسه عدوسامععلل هيه ى |اتانهرةا دها ما تأءروعوع: عالرولق ,(.لكا) 
بلاطم :رورمل 

وال لةدماء00 0لعطكتاانتجهلا .1م!!أكاباوعه عهردناج!0| 560114 0110 الوأاعه تعاارا رألامه! .(1980) .31 رودصما 
.قاع وصف دما ,قتستماتلةت) أه برالوع عامنا بوملأقامعد 

كع اماق .رع طمعم؟ ع تقدص همط هذ كأمعصأكنازل2 لقته أ مدع تترمء 00د عتاكأناهصنا .(1983) .31 ,عدم.ا 
.177-193 ,5 ,11و اأعأناوع4 عع08نع01ا 10امعه5 

ناما 10لمع56. الآ 0]65ئائ3 .لاع مجرماعء نعل عبيقناهصةآ[ ده كأسته نفدم أقصم له سساقك/! .(1990) .11 روتمآ 
.251-55 ,12 1ه0!!أكانابع4 

'قتقطاعقعا أه قنملاعدن! لنة مومه نعقسامع3 1ل عالقا بعمواعنه! «تممودمةك© ,(1983) .© ,مأهة 2 ,.1ة رودما 
1108| 560116 :أ اأموتفعهع؟ ل انع أنه و0 همدها) ,(.ق3ل5) هدمناآ .11 بق معولاعة .كلا صا ,مممتاقعيو 
.عكنا10] لإتناطابيك1! بشالط ,ءاجه ,(268-285 ,رم) :هالأعاناوءه 


-77| 5660710 01 أناانا 771041/120عىم 00ت 071 أإعهإعاترا لهات أامهء١1‏ /0 كاعع/اع 11:6 .(1989) .) سا ,لإملطاعوم.آ1 
صقلا أة تتةبلنة1آ أه والذء الملا .(16 .و8 معوعط لمنواكقعع0) 151اات!< 6110 الوأكاء!ل 01101 عهي0ناع ١‏ - 

كلظ صا ممتأهاعءم ع ]صا ععلعامع5 لقة 9اللتلهيا عبن .(1984) .1 ,اععذل! كه ,كا رقعغد8 ,8 ,بوعممتط الأعدالة 
127-00 ,23 ,نماإلات:/ع8 10ئه وارأارمعط أماععلا أه أمجامل .قؤألهقا! لصة قمعت ,طكتا 

-اقعدة طكألوصظ علا لأهصدمه لمج عطتاهه بوط وبعناء1! كدعصاكنط مذ كع تمع هناك دكعمع ]تلوط .(1992) .8 ,عزوق 
. .189-55 ,11 ,أواعنامل ناكظ ,ومع 

56 اا كلاذ .هأ أةأناوءة هآ 01 16ت؟ للة ركقع ملعء لمق ,زاتمةاتسراة تقعتهه[امصمطط .(1987) .1 ,بمزدلر 
.63-2 ,9 ,ارو اأكاناوء4 عبإمناع تسا مده 

-نتاى أممطعى بصقلدمعع5 عكعه فصقل نوط كع طتعطم:0م طافتاهمظ أو ععل2ه صوناأكتلبوعم .(1979) .1 ,ممتعادلة 
.101-48 ,30 ,انماامعسلظط أه راأوعنةولا ولأمطجزمل]. أه أمتناول .كامعل 

لة تتعدقع1 عيقناع مها لروءةة نزط صما اهممعألة عبتأهل آه مو 1اأوأباوعة عط" ,(1984) ١٠١‏ ,لاعاموع ءا عدار 
.91-9 ,34 ,هنا تمع عومناوها ,بطمعطا عاإوانومنا 

لدعا مورمناو ته .قصهتأقمع ل أقصم أفعتهه ام لمطاعهم عصرمة :أعلممر وماأأصمط عط .(1978) .8 ,متلطوسمك34 
309-32 ,28 ,هارا 

.لطم لنةبالظ :000همنا .هتانهء| عهومناع1:ها 10لمعه56 7ه 7171:6015 .(1987) ,8 ,متلطوناصكءك1 

.113-18 ,أ رع أاكاناهاشا لءأأدمق .مستءناءتصاقعظ .(1990) .8 ,متلطعسملءكة3 

عه لأقنتنملصا صخ :وستصفةع! عمقتاوصة! لصمعع5 ,(1983) .8 ,لمعباكء1] ث .1 بمقصكوه؟] .8 رمالطونهكء34 
.135-58 ,33 ,0711!18عآ ©08ناع1لضط ,ع لالأعع مولعم علأدوععمويم 

كذكع 827 726 ,(.506) 111116 .عت طاتصسة .ل هل .ععناكتنع متامطعتزكم لمأمعسمماعبهع2 .(1966) .2 ,لائء ءار 
.كقع22 1111 بذاا ,عع700طسهت .(15-84 .«م) عومنهما أه 

192-11 ,3 بالأأء اانا كعانفنااتى ©08ناههانه!1/7] .طعدع:1 هأ كومتادمككة 0ر0 كمع رجمع ا .(1978) ,© ,مدعا 

مها :دا عتاصع0 عط" نحملهما . [ عثتناامن 6همناهانه! 566010 ارا رهانؤوعمل/! .(1983) .(.50) .2 رهردع ل 
.طأعتقعقع]]1 لصة ممتطعدعء؟” عهقاع 

,(.05) لق 110 .ذ ع2 ,ععم أن .) روعأنجة12 ف ص[ عع قناع صةأعع امأ مأ كأرع! أه تناد عط .(1984) ,2 بدرجعاز 
.كقع27 طاعتناطصتلتا أه برالوع امنا بطعسناطمتلتا ,(225-235 ,دم) عومنهارمارعاما 

حظها ها عجادع0 عط" تسملهمهنا .2 عتمناامن عومناومما 10رمععد را بوروانطوعم/! .(1987) .(.80) .ط مقعدع اا 
.تأعتقعقع1 لصة ومتطعدعء؟ عبودباع 

ل زتقع رمم .10 .نال تزط لإعقله1اء01 3 06 تلمع ممع امع لقطوعت لهة لإطمهعومء تزع .! ,(1985) ل !١‏ بعادة'اع34 
253-686 ,19 ,هن أاكاناهاءلا وزله .القط .5 8ق 

.التلععائمءوط :[! ,كاألات لمو ”اع اهمةا ,تلو!لاء1, أعرمعهعء اهار 7رموامدعع .(1987) .5 ,معااتلةا 

تقعععناة األألاط أن أععأآع ع1 تععسمههصمماهععم مومع لققة ,ممأل كتام ,لإعمععننا (1991) .5 .لا ,تطعسسمجتلز 
,52 ,لزأ تعارهن0) برهوام عوط امتعمذ .قميوع!؛ الوطاععاقوط لمهمأكقع01:م عدممتة كمعععناة أمعدرتك ره 
.181-189 

لهأامما أه منعادع]! / 1167101016 ,تتعتعقع! ههاءره! 01 دمعاكتزة عالق ملدمعمرة ,(1971) _/ألا بعمممع لل 
115-44 ,9 كع ااكاناه ااا 

عارنال] أت «اأكأأعاتكا :[ا جا ععء تع مع أنتعاترا أوعاوه!1010أم أ نزفئااى أها161أرعصته عق ,(1971) .لا عموعلز 
مبعناجهه1! عط .عدماجمع 

-227 ,29 بو«لاتتدعا عومنهمصا .«جاألتطة ممتصيعع! عييددهمد! أه معط د كلجوجه؟ ,(1979) .0 ,لأءأسع1ة 

كصع: (القتع انا عملتتاويهنا بع يهل 1تطديه) .عونا هء| عهمنوانها رأ كله1(ا71 معدم .(1992) ٠2.‏ ,مقدنل] 

.كقع 2 لإاأققع علدنا عمل أتطسبهت) عونل أتطميم) .عإكارهجا عهمنهممط .(1989) .1 رومتلل © 

اال نقتت أأاةأناع !|| (001/6717007 .(1989) .11 بأأمصوعق ع .31 ,اداه به طم« , ,للا ,بولة:0'0 
ع2" ع'ملأامواة ,اذ نارملا ببرعلر 

“1لا .55073 08 ألاعصة قمة لقع طأمصرط كتةتزتقمة حلاف ة توق عط .(1970) .5 ,لإمأعكوهطها2 ين ,ل عازه 
.183-189 ,20 بهار رمعا عهمنيع 

-أنا50 عوبفناعهة! لمء56 مذ كعكدععء50م متلق صاءه! دكا اعم 1ه صولالوتنوعة عط .(1987) .5 متقتط فا 
223-4 ,3 ,الها لأكاناوع4 عهمنهائصا 70مءع58 ١‏ كءأ0ناا5 ,دمتائة 

علالاقه ما كلمتاعقعء ع الأقصمه1]ة ندمل أمسأ«مرممة أه ععجوعط ,(1985) .5 باتكل صسا8 2 ,.؟ا يمتقاطكام 
00أكانا0 >7 عههناق18 | 0المع56 نا أنامر! ,(,805) صعل0ع!! .© © كمهت .5 ه[ .بمتاجقطعط اعة طأعععمع 
.عكنا10! لإسناطت]! نفلا ,بزعاس0! .(303-325 .مم) 

-«له) .10/1 !أكانا00 0186| 5660110 !1 8165 576/2 0711118عط .(1990) ل بأمستقط2 2 .11 .ل رعرع الد08/1 
_كقع 22 زاأويع امنا عولأءطديقة تعولتبط 

لعاصعمع ام عه 101:١‏ التاناوعه غمآ ازا م1061 م 0ع نالعناجا5 .(تعطمتعامع5 ,1986) ,> ,مالك ,لا ,و0 
1010 ,لإألكلع تهنا ولع؟! ,(1.ظ.6.فط) ومعطاعقعء؟ طمتاهمظ عوعلاه أه ممتأوءمكقة مقجول )د 

عكققكء لمة اأمإععمم 1ه كعناككا هلع دا :كع لمع أقناة بامتصموع! عييقناهوسما .(1992) عق معطم 2 .18 بلعملد0 
.1-5 ,3 ,1118النمعنا عومنهاءها لعثاممف .حمتلق لاد 


نااك .قنع صرمعا عممجممماتدواء:ه1 صا أسعدممماء بع سملنطقعن؟ أ0 كص 280 .(1987) 2 وعطسزوط 
203-22 ,9 ,انه ااتعاناوع 4م عبهمناهائها 5620014 را 

-1ن0م عب عومطقاء لثلة كروناق اللأصصنة عتاكتتجهصةً! أه مأععالء ع1 .(1987) ١‏ ,نه لنتهدكت 2 ,1 ببمباووع 
فمعه56 ت كه العتاهاط! جز عتممو وجوللا أإمنداهلظ لو زالك!عح1:لا .تامأكدعغطءتطددم 2ل دده كومتاى 
.107-133 ,6 6همناع1اهل 

.ع يمقناوضة! 0مرمع52 ه هأ عتقاوزد 01 موناتكتتاوعة عط ع0! لمتأععم ع بتالفمعد عط .(1980) .381 ,كاوساميليوم 
4492 ,30 ,ادها مهدنع م1 

ع5 5ه وملتأقاء رم علصا عطا ده أععتكك عنعط"1 تصمناقع قتاهنان عصسعطم:هه: أه علوطاع14 .(1984) .1 روزم 
.69-78 ,6 رالهالأكادباة عو0ناع7ها 10مع56 جنا عع1للا3 .هاهل عهقنجمةا 0ه 

-ااأمط لعنادرمة4. .مو كممك عطا لصة ,تامناعقععاس1 لداع0؟ ,دوت اأكنتاوءة عييتناهمةا ل ممعع5 .(1987) .1 رمام 
3 ,8 ءى تالاه 

.ووتطكمدتاهاء: ومتمقعمع] تممتممعطء ومصدف لصة ممتاهمك تاقط بممتعمععاما سوممععمك .(1989) .1 يمعتط 
.قتتقطذلط أه جاتو ؟لانا نقذمولمعقن!' .1-36 ,1 رىااكتناهاشا لءأأوصمة اا ورعرروحر 

75501 .تهتكمعتاع تطزصرمه ذه «مناعقمع 21 01 أعقمم! عط .(1987) )١‏ ,لإأطهن20ا1 2 ,1 ملإمناه لا ,1 رومأم 
.731-58 ,21 ,راعاروري 

لكقلتة | مشا ,عيلتتطصم) تدع نممواءدع0 عهمنهمها 00ت وتاتطاع نهدا عومنهوصعط .(1984) .3 ,تععاوزم 
.كمع« وانوق ينول 

,(20) زعموتطلأاعدكل18 .8 ما .مما أكتسوعة عهمقنهمها هذ متعاطمهم ممتجرةطتقاممط عط .(1987) .3 بجععزمزم 
مقع 1 ق لمتكم تتننقطاانتا ععوع هآ :[1! ,علملكللة! .(399441 .جم) :بو التكتلاجنت عجعناتهايها /ه عاتعتو ه11 

ققكت 21 1/111 نطالط ,عه ١7تطدمهر)‏ .1له71111همه غننه (اأأننات77همطة .(1989) .5 ,تععلوام 

مقورعة) نزط لعأقنالمك لة لعاأععمعم كة لمقسترعن) 01 كمععلقءم؟ اكتلهمظ أه تمسظ .(1978) 2 ,بعجائلوم 
-253 ,62 ,أ16<نا0ل عههناجباتهدا ١ترزعللن14‏ .ممنتاهد 

-انهط مك تفع 1 ع بيمتتهصها أخمة ص دمتاتكتناوء2 عتمعطمدممر أ0 تإلنناك تقدمتاءع م جومت ف .(1977) .ل بتعغروط 
.41-62 .27 بهالأثاتمها عومنع 

أن الدااعرنا! ه كه «اتأأهاتتا أن 5ع71تمع| #أنافت أ كاله أأتىعن«دمء 1|ا الا كالاهاحه!1 .(1983) ٠.‏ ,ممرمع 
علولا كمماة , «متاماءككتل لمءماء00 تعاعتاطاداودنا .كتصممء ممح عذطا أو اعدع| بوارع لومم مجم 
لقتعم اتله ,باتع 

,(5م) كههنة .هة عل 2 يمعنلا ./لا .ل صا .مسمتناءعءه؛ له ععصعى أتعاها ,تعأكمة ا .(1971) عأ بممصطيوم 
حصنا ,11011 نعلي لا بمت11 .(1019-1132 .وم) برهواو«لعرعم أدلاك :عجو تاج بعطاعو ع5 لانت :امس لمولا 
لمأمدةا كي اأبقط 

.اك ممع هآةا لنعمه8 :0:ه0:10 .لعو اتعاناومت عهمنهارها 10مع56 010ه كع اكتداهاامعه5 .(1989) .2 ,وماععرط 

معجدك1! بومناما ع ككتل نهبمكمل لعطكتاحاندجنا 77©7مه/ عهدناهائتا ل0مع نه عله« 1104 (1983) .1 بععبمم 
تتعلمسدعل أه رانو لملا 

2707 ,(.0) علمقطء نا © .ل صا مطكتلهسظ معصيقع! أه نزفناة عط .(1974) .0 ,ومسجصيدة ل ,2 .ل رول بقاعت 
.القدكههما تدمةهما .(3-18 .جم) الواتكتراوعه عهيدناي27| 0اتنعع5 :بن تعن أاععرذهم كتكتراممت 

علنااا! ممع ع0 .هارما عهدنهايها #تهاء”0! اذ عهتدهمهأ 1كج/ :ذا أن عأه: 17:6 .(1987) .1! بستمطهمته 
كتع د11 لمنهصتانا 

قط نع اع قه قالطقط 0:ق ,كناوتكع0 ,5ع0ناتااخ .(1989) .2 .ل بأاعسيك! غك ,.5 .ل بمعاقلا ,سا .© ,كتدمع 
410 ,.كقع) ع0 .0 قث ,تعلللع82 .ل .5 كتممطلاد2 11 عق ما .«متاتمطعط لعأمعمء: أ0 
.كعاهنهكقف دسسنعطاظ ععمعها :181 ,علملكللنة! .(213-239 ,جم) اموث د له ساعد 

ع08نا#انها .1للقعمعر موتاكتناوعة عفمناوسها لصمعع؟ صذ كع معطم مم لمصة لمطاءؤ8 ,(1976) .5 ,وامسهكمر 
405-45 ,26 بونلندمة 

41-5 ,9 ,لإزأعاتهت0 78:50 ,كنا طعقعة! مف ععصمةء! عومدهمة!ا لممع عط أمطللا .(1975) .ل متطيع 

"اقلق أكددمق .0/1 النكاناإ06 ع8 ناهاتتأ 5660010 10نه كاه« عضنننا وودناههارها -(1984) .(قع) . إلا رلرو امعط غسر 
اي ا 1ه 

انقجهم ا :7016" نماك 71 ,يها العهء1 كانه #انأ1 تاعلط :81811117101 81086 1ته! لصمعه5 (1987) بلا بلرهامعطاب 

,متأم اتععكتل لماعمل لعطمتاحاجهنا تععاء كععنعانمااءل ©11! فده كالتمال عا هاتجرى .(1982) 1 ,عتامع 
.ور هامصطعة1 أه عابطتاكم] كاأعكباراء مممداة 

هه عطا ده لعكقط كأكزلقنة تخ تععنوك م ناد مأكتعطء رجدرهه ممع ممصقل له طكتاهصة .(1991) .لآ ,تلمعمة 
41-3 ,12 رت ااكاناج انأ اأعحروظ لدثاممية .اء200: «منتاناعم 

عالق 1تع م1 ثم علمه! معطامهة تدم اتبوعع عفقنكيهها لصمعع؟ جذ فععمععممم لمء نهو امصمطع .(1984) © ,وامة 
عصلء كا .5 ك مناه! .0 صا لعامامرمء6) .43-517 ,34 ,10711118 عهمناهائما عتناعيماة عاطهلابره مهمع 
(1987 عقنات1! ومسطيكخ]1 باز ,ترإعاسمظ8 .(248-260 .رم رووأام ونام عومنهدماتن! ,(كفع) معوعط 


انامن؟! ,(قل5) 1ع81200 .© 2 ككهن ,5 هآ ."زهموأمضمطم عمقنتعضة لمع اها مأ مملأقاعة؟؟ عاقة1 .(1985) .<) ,مادة 
عوداه11 بإسناجاببك 11 جطالا ,إعأناهظآ ,(181-196 .مح) هأ أكأناوعه عهومتاهانها 0نامءع5 از 

ججدذ! عأصدن بمعوسصتطنة]" ,اد درمواعدعءل عجوهنواتدات ااا الأ 11011ه752ع تازه أو عده !ترك :71 .(1990) .© ,ماه 
مدع 

«أاوعة عق قناعصة! لممععة مأ قععمعمع !أل عهة لة 0212105عه26 ,أناصه! .(1981) .© ,موت ث .5 بقلاءءمموعة 
.409-38 ,33 ,هرااتنوضها عوفتاهالها .لاوتالة 

205-44 ,23 ,8١!!:!801.,آ‏ عإوشناع ما .لأ للزأقمة ومع ص1 «مريع. مق .(1974) ,ل رمعاطعماعم8 

ما ,(.قلم8) عععلمااع5 ا © ققهن .5 هآ .«عأقققتا عم قناهمة! أ0 اللنامععة اعم م .(1983) .ل بتعاطءعهقاع5 
.عقنده1!! لاتنتطابباع | هالا ,لزع أبيته8ا .(98-111 .رم) هأدممع! عو مسجزتره! أ «عإكانة ا مهومنا8 

قتسصتصطقعن لقوعع نلدنا 5غ ومأطقممائواء؟ قغل قسصة صمل أأقتأنوعة عهقناههها لجمعع5 .(1988) .ل ,تعاتطعهراع83 
.219-55 ,9 رىااعاناههاءا لعاامصملم 

عاأكنناع ا ,(.قلظ) عع اجاعقطع5 .ل 2 كقهن) .5 ص[ ,لقكع لقنا لع5مم0:م 2 وصتاقع؟ .(1989) .ل ,معالطعوطع5 
الوق اتدنا ععل أتطصصهن) تعاجولا" ببعا! .(73-88 ,رج) 0ف لأكانا960 عوهنهانها 10زمع56 011 كمعن أاععمم هم 
انيما 

!رهطا 560110 .هوا لكأتنموعة عمقناعقة! لصمعع5 دأ ككعمعاعأممرمء 1ه عدكذا عطا 0 ,(1990) .ل مبعاطاعقطعك 
93-4 ,6 ,العرمعدع!! عومنيع 

هط ,(.5ل5) «ععلمذاع5 .ا ت ككهت ,5 0[ .اعأقصقنا عقمقناوصة! أه أاتامععة كعم ل ,(1992) ,ل ,عا لءعماعع 
.كه أمهقلزصع8 مطاول :تمتقل تعاكممط .(32-46 .م) وأاررمعا عهومناهابه! ا «إءأك!ت17 ع8 قلاع 

7150 .515نزأقتاة 5507© 8 لاأاع عم 0115 أأقلاتعق76 50126 .(1971) .11 رقاعءن اللععاء2 جع ,ل ,ععاتطعقطعق8 
4411-1 , 11 برارع ارهن 

عجرت وتراعم/ال! .عع أكقمقخا عييقناتهقة! لصة ومتاعود؟ عوستامعولط .(1979) ,للا رلنوارعطابظ ث ,.ل رمعاطاعقاعق 
.3-12 ,19 ,كاله نا وارناا8 دز 

1808ل الاأأاقءعأاةتستصقع أه كمملالسلما معمبدع.ا .(1976) ."1 الإعاأألط > ,ىل ممكز؟ .ل ,عا لعقطاعم 
.67-6 ,26 ,هدادعا 

سثلءالعتطع5 .8 هآ .كومتاعقتعاصا وأمععلائط تانطمكط صا يمتتسقناك 0صة مدافقع! ,(1986) .8 ,دتاءاأعتطع5 
عمل 1تطسيهن) تعمل ناسيم .(165-181 ,و«) مععنااانك ككو 0ه ١وأاد‏ عأ أهاع50 عهمنه١رهءا‏ ,(.كلظ) قطء0 .]ا 
وقععط ترزالورع بادلا 

ورعمرو وراطنره/1 .هم 0!10همنام صأ معأكمقها عهقناجمة! كته امتاهلعة؟ علاكتاوصتاماع50 .(1977) 1 ,الأدسماعق 
79-5 ,12 ,1ك أأه سو اا ابره 

نع عع أ مزه علالاقء أ صن لتطامء 01 0!]لسلناوعة عطا مصة ,سمتاهقمن اأبععة رممأأعديعان! .(1983) 1 ,التصطاعة 
-أنا ع6 011811086! 0110 قت | أكاناه!أأواع50 ,(.05:) للنال .عات وموأاو/لا .ادا .الن0ة سصة أه تزلناة عكق 4م 
,3نا10! بنط ع1 بذكا ,تإعاببام18 .(137-174 .وم) «مالاك 

0 .1 5[ .وه أ أأذأنا200 عهقناوتيةا لطمعع3 +0! [ع500 رمتأةسناأاباءءة غط1 .(ه1978) ,ل ,مممسسطعكة 
عه /ا ,تماوطتاط ,(27-50 ,وم) وعأالعمع1 عهمناهائها انوع 07 فده 10١‏ |أعأناوعت عوونهناه| 10رمعع3 ,(.8:0) 
.قلا سأسومانا لعتامهة ءا ععامعع 

لاع نآ ,0ر0 !اأكاناب 0 ع8تناع11ه| 3660/10 07/ أ7100 ل :تكعع70م 10/1أهما اهلام 71:6 .(1978) .ل ,للمقتصنتاتاء5 
.عكنا10! لزتناط ع1 تخا 

أه بتعابع: ف :طفامقمة أه 5يعناقعمة نط ممأتموعم طذتالودظ أه صفلا أوأبوعة عط .(1979) .ل بممقمسطعع 
اى؟|! كه اأكأاجهائتا 210 ![5ذ1زقم5 أ9 عكنا 010 10]أتأناوعت 336 ,(.180) معنععل هم .1 ص[ .عسنوععانا عدا 
0 أه كع لقعم5 10 طافتلوضظ أه وتعطعمع]" :)1 ,ومأومنتطعة/ل! .(3-32 .وم) ععهدنعرما لنرمععد نمه 
الما 

ما !| 107 لوأ7عم أمعالات عا ملاتا (أناوانا ءااكانايهة,أأوانردم له :امعمة نا ع/! 4 .(1988) .1 ,أعجمع5 
عقنان1] بسستاجعل8 بعع ل أرطسهن ,زعمممد 

18:50 .#صتطعقة؛ عهقناههة! مأ قعانا عيدناورهذ! أه سمتاعمب؟ 0هة عتنتاهد عطا و0 ,(1979) ,ل2 ,عوتاعع 
.3359-0 ,13 ببراءرع اموي 

-أ5؟» الهلا 010:0 :ل :ول:0 .5ل 1110 «ل25607 مه دناه ته! 4م56 .(1989) .5 ,لإمتقطمطة 2 ,لط ,تعوتامع 
.قوع را 

209-11 ,10 بك أاكاناقائاا لءأأوممف أ0 ماءأناء؟ظ أصانه مم11 معو ةساوصمابعاها .(1972) .ا ,مععلمتاعع 

21 :0001م ,عهمنع داعام ورأرعسوعوللع8 .(1992) عا ,عععلوذاعع 

معأأممق الاممعط) عييقناوصة ا تعتمل مز "أعاومء" طاتيم ومتلاقعء/! .(1985) .0 ,كقاهناه9 © ,ها بعععادتاعق 
١190-4 :‏ ,6 رق |اناناهاالا 


بسساطبيع 11 مالا برع ادم ناتك قوعت عوهنهانه! لجبمععت ان #لومط 0ل .(1984) .5 ,ككقن) 2 ,ما ,تعطصناعد 
١‏ 1105 

رع نللئطء ما لمعلطعاءك كنوع طامووئط عمقنهصة تعاض ع1 .(1975) .5 ,كقتصناط 6 .14 رصنةة ,عا ,يععامتاع5 
139-272 ,25 ,18أ1 لعا عوتناواتصا 

حرجا لصمععد ذا أن جهةأواناتماى عذا 0ثنت 51ت عهتنهه! ركعأوهء1ه5د .(1978) .11 ,طاتحدة لموسمهطة 
بامتتكسصهم لعطاعتاطسجهنا كعجصمةام ممه أعتدعجم كارع مجمما| عهمنع 

سملا لعناممق .«عصحع! عهمسهمها لومععة عط 0قصة مماكتد كت سكناه نكمم .(1981) .16 بطاتصرة لمومصهطة 
.159-168 ,2 ,كوالكتباع 

لصتم .ل هل .ودم نامك لمعمتمدت لعة كمع اطمجم لقع تهما :همهتا أدتيوعد 12 .(1988) .14 ,اغتدرة نمو مم5 
جلصوط دم بععوهساهددا 70مع6 010 لالط معط ,(.كلم) معسظ صدلا .2 2 ,طاتصة لم و هك .4ا بأوسط 
كاته"! بأطعءعل:0] .(9-35 .«م) كهى لمعه أ 

اعتصمة؟ معءساعط نح ةاناطقع0! لهة مقمتستقعع صذ كالناكع: أق12 عط أن لمكاتقم تمت ف .(1976) مكل يسامطوزة 
رم ,(,كمظ) ومعطصلة2 .8 ع ددمطهمنة 1[ دآ .1974 ,دطكتاهمط عه كأمعتاممة مدتلدعمك طاكتلء5 لمد 
,5 .أو ملاككلق) .اعتاهمط له ومتصعمعا علا صا عمط وهل أوعمك اعتاعق5 فته عمط برنا 7100 عدم 
مطكتلهصظ أه امعسامممءط عط )0 كدمتاأقعتاطناظ ,تمعلدعلة مطم .(54-137 .مم 

.امعط لندنالظا بجملقدما .ومتدممعا عوعنهمه|-10معع؟ ا كعء7ع167/آل أهنا0 نط .(1989) .8 رمقطعيزة 

386-457 ,4 بنرهماو طعتروط أن أعدسول 81258 .مصتصتهنا لقصره! لصة «ممتدعقة .(1911) .6 .للا ,أطوتعاق 

1 :مهنا أو شسوعة عمدناهصدا لصمعهد عه عهة لقعتاات ع1 .(1978) .16 رعلطماات لعقماعه1! ع .© ,مم5 
.1114-1-8 ,49 عدعدرمرواعسعط 0114 .وصتدعقع! عهقيومةا! لممعء5 سم ععرعل 

-صمقع! عفمنعصة! السقة عط أه صونتانامعع؟ ج لمح 02[ :عانم أنامط الل ممتصمقع.آ .(1990) .5 .11 ,ءا تامعامع 
.685-66 ,24 ,برارء ارون .1501 .<املدعهقم هداز 

متكته مع للزة 10 نا يوستصسصة/اا بدمتاتدومء قصة صهنات؟140]1 .(1986) 1١‏ 5 ,كمتوعأ1! © .31 .8 ,ممتتمعء دمع 
.(3-19 .ترم) الهم ننه ممقلونةاه71 أه #أممط دمر ,(.كلة) كصتههنة! .1 ماع مسنتامعممة .11 1 مآ 
لل تن علحملا برعل 

كمع 11 تزاتوء باثونا تعول0) بلج0:10 .ولمعا عهمنهمما 0انوعهد :0/ 00110115 .(1989) .8 ,لوامامم8 

معكند10! لإسساحاببك1! عشالط ,لإ 1للا0 1 .7721100 0110 !1716011 ,8167107 .(1976) .8 ,علءزأيدعاة 

عكنان1! تدحاببك1! بالا تإعاها0آ .كترمس 070 رمم 4م تكعهتناهانت| ودا(عمء7 .(1980) .8 ,علءتيع 5 

عع مز العروعكع2 ,[.كل) معطموط! .5 2 والععبدء5 .1 هل .عصتطعة4! بأماعمع] عط ,(1981) .5 تاعاق 
عكده1آ جسحابعء1! نطالة ,بإعابدم1 .(28-35 .مم) «0طالكأناوعه عهودنهرها لنره 

.لاا ,8 م[ .والدعظلتل أو برطءموععتط 4 بأعتائمق صا وسعغؤكزد لددامة .(1983) .ل رصع801 عل ,15 ,لاع مماعمة 
حراوهت «وتت ,كأوتزاهدره عدزاعه حم جهمة:7مءا عهودسومها 10وعع؟ ,(.كلغ) معأطءعهطء5 .ل عت الع مأطمظ 
1 .كقع27 سدعلطء1])! أه بالك اتوتا :تمطائط عصط .كاععمكه لعاماع 010 ,كاد 

هأأها! فيه «اكتأهارطط أه كع «نتاعنة ”اك أعء876171116!1 71776 .(19653) .ل ممتامداة عه .ل ,معتامظ ,نع ,لاع ماع50 
جدعع2 مبيدعءنط) أه بواتوع تهنا بمومعنط© 

-32611 0110 «اكتاتائظا أت كع «لااأعناجاء لمعاله: :تصمجع 77:6 .(1965) .ل رمتامةا؟ ع ,.ل ,معومظ ,ع ,العسماعماد 
.كمع20 موعن أه الو سطثدنا :مهوءن© .تزكة 

صم لصة أاناممة عاطتكمعطععم ممم 04 مع1ه عنصم :ععمع اعم طم ع اناق لامنالسدره© .(1985) .11 بمتدوة 
-1به! 10لوعع5 الا انامر! ,(.كامت) صع11300 .() © كقهتن .5 صا امع سرمماءمعل كاث مذ اأناأياه علاأممعطعرم 
.عكونوكآ ومداط يبك 71 بذالاآ ,رزإعاام] .(235-253 .جم) 00 1ا؟كاناوعه عهمناع 

أن عأقتئقنا 10 ممتاواء: 5رماعجظ #امعععة موتعءه" .(1981) .1 ملقطاوع نمآ © .314 ,لموللا .5 بقاغطة1 
265-2 ,24 ,العععجد لتنه عودنهتما .عهمقناوجة! لدروءةة عط 0 عببقنايصةا أقجاة عط مره أممععج 

-رواغماع: كوزهع جما :0 كع جه ج: عأنزاى له:10!ه5عنا نام ننه[ !]17:20 [ أ1أئنا 04« 777015 .(1986) ٠,‏ ,معصصة]" 
.عتتتاصةلله8 عاجولا ببعء1! ,ومة(د 

.© ,لدوحة ,2 .1ل صا عمدناج ست عاطأ مأ كعامع21نأك مناه أ ستامتسرم كتامكمم20) .(1977) .كا رعصمعة]" 
أه 5تعطعمع1 :12 ,وماأوسمتطعة/ةا (194-203 .مم) 77' .78501 05 ,(.505) تغصحصع © .8 > ,ممتملا 
.تع هقناعمما ععط01 أن دمعطمعمك نغ اكتاهدظ] 

-181 ,29 ,هاننتاجهها عوهمنوجمط .دمعاعمتقطاء كة عهقنهعةاععام! .(1979) .5 ,عدمعة]" 

.142-163 ,أ بت اأكاناهالا 0ءأأصمف كمسعاذلزة عهدنهصةاءع دآ آه براتلأطهامة؟ عط م0 .(1983) .ظ بعممعة1" 

مة نومأم طأطحمنه تنأ ومنالتطمع جك 01 /03 نااك م تعكنا عييةناعصة أععاصا ما 'واتلاطوتمة/ا .(1985) .5 رعدمعة؟" 
33-4 ,35 ,ها ةا77لعها ع168ا8ه امآ .تقأدزد 

لأمطكظط لعس تا :00مآ .©18108ئه!127انا ازا الوةاوأرملا .(1988) .5 بعصمعد1 


عع نااك ههه ناه 1/16 لاتقلناتاق0” علاتاءب0سعم كبكمع؟ عاتاوعععح أن وده له .(1982) .181 ."1 ,بعمبطعام 1 
3-33 ,6 ,الأاعاانه 

لروواهطعترعظ أه سنمانع؟! أمعناممة عومقط علنطتااة لهة كعلناتااه .(1990) 1 .1 ,تعألقطة ث ,ط ,تعهدع1؟ 
.4709-3 ,41 

للعععمة أ0 تفاع نةتقع عتاكتناهمنا قصة لمعته هأ صطع تروط ,(1982) .ل رع منط مع عت ,.11 ,65 1ن ,ال .ل رتقعع لفط 
واه عردم أهأع0: ع1|ا انا كعم ارمسفك ,(.كليظ) «عمعطعة 1 لق معمدع؟ ) صا .معطا عمتاهل0 7 سرمععة 
.ككع 81 'واأأوع الولا مهل ناسيم ععامهلا بجع[ .(205-255 .مم) عهمنويتا 01 برو 

حصتانا أه انددع باتمنا :متامجةعممتايظ .عامعمامم أممتوواملك 1:6 «ابتاططع8 أنه !8 .(1984) .1 ,بتوع م100" 
.كقع27 هأمىئع 2 

-05 اع ل/! ,(.0ك) عهة2 .384 .11 مآ .«ماتتقطعط لقممكمعم عام قعة ,كع 0ن نائه كعناله/ا .(1980) . ,1 ,تاصقم 
عت :7 قعاكةتاطاء]! أ0 تالدع لصتا مامعدنا ,(195-259 .مم) 1979 «رمألهه011 جره 7اناتعمم يرد مط 

-معاكمدك! .الآ مآ .«وأكمعطعء مسرم عممبهصها مأ قدم اق أمعمع رمع لمععع]! أه عام عط .(1989) مآ ,ععامزد 
.كمه 111 نشانا ,غه10«طسةت .(439-462 .مم) متععورم 10ت اوتام 1ارععه مك7 أمعندعط ,(502) ومكلتيلا 

نان كأمع تستتدمن) تأنامما بتزمكمعد لصة انتعاصم لوتامعامعد معء بطع «ونطكعده0داء عط .(1990) مآ ,ععابل 
:هالأككعءع070 العمعم؟ أت كاء7:00 عسقطلجعهم) ,(.050 مقصائة .0 هآ .وبع أمقط 5 "أعتتصقة لمة عمتصسودمت) 
,كقع 26 1]1/! نطاا ,ع هل أتطصسم .(315-323 .وج كدناءوجع مم أ6اروتله انعدم» لني عتأعانهارااو عبرو 

.قمع 25 انويع الونا مسمعامه1ا! قمطاول بع«مصتالمظ ,يرهما71:6/0بعجه لعثادمكق .(1985) .0 بععدمانا 

-مها لممععة عه اءل50 ومتاقعتامع عع مم نا معتمتع0ام عط أه ععمومعاع: عط م0 .(1977) .3 رسقصللة/ا 
.55-5 ,1 ,1اواللكتناوع4ة عوهمنسهدما 00ع56 الأ كعألن]3 .ومتصجمعا عهددع 

مولز تع ومقع1 0 ممككهروطداء عط لتيه ممناقمتامعى ,مما قعتدتوقتط .(1975) .ل ,ومتللتطط ع ر.ة بمقصةادلا 
.21-0 ,1 ,الوااأكانابوع4 عودناهرةاها 36010 1 5هألنا5 .قدرعا 

١ 6010‏ كع ألنااق. .طعععمة عطتأهصهمم غ0 بوتاتطأكمعطع«جسيرم عط .(1982) .5 ,كمه 2 ,.ظ ,كتلممجة/؟ 
.114-16 ,أ ,اام ااكاناوعة عومسهرما 

©هناياتها .تامتاهق كلامت عاتأهصدممه /عتاتاهم هأ دوناق تهلاطتدروعئة3 .(ه1985) .5 ,كمه 2 ,كا ,متدميدلا 
321-343 ,14 ,لواءلعهه3 رأ 

ونا 6 و أع1200 لم نمدم تا هك عدم علانأهد-تمط/ع اتأقص-مولة .(ط1985) .5 ,كقه0 عل ,كا ,وتصمعدلا 
,11-0 ,6 ركعةاكاناهاشا لءثامدف. .ممتصدعم أه 

مهأ تمضوع2 عيقنوهة! ل0همعع5 صا أنامما أ ععممارممصا عط؟ .(1975) .8 بطعتماط ع ,كا رطاوسممسعمومننا 
.2971-8 ,25 بهانا1,60711 ©8فناههااما .كع ألنااو 

,ل.ل كمنوعة1! .1 .تا ممناصع م5 .10 .8 هآ .ممناعج لصة تمتاممرع ,«متاناطتعانلمة .(1986) .8 برعماةا 
.لاهكلتنانا بعاتهلا ببكأ! ,.(281-312 .جج) نيهم هه ارمتامسزامم: أو أممطال ه11 

.عاتولا ببع|! آه ع5 عنأاكتنههنا .عارملا ببع1! .أعماثرمه ارا كع ومناهاتصط .(1953) .لا ,لمع عصاء بالا 

6 10111 101]010115/[ نااتاقع 0 /116:10ع1ا15/7:! .(1991) .11 .2 ,]أله /لا ه ,.ه .ل ,تعصصة] ,5 .© راوع إلا 
.للة ا ععتاوء :1لا ,كأكنات) 000 باءاوسصظا .مع ارعزعو 

نظاا ,عع 71طحسم) 10٠.‏ ]]كاناوعه عهمنتهارها أ0 كعام ءيجم 077161" .(1980) .2 ,رعنامع نادت ع ,ا معام بلا 
.كقعع2 "1/111 

-0711غعرآ عمناهائما مهتا تمتداوع2 عهقناهمذا 20معم: النالة صأ جعاع ستوعهح "ممجلودط" 16 .(1985) هآ ,عاط للا 
.41-62 ,35 بهاذ 

حقاع ا هالول تمتهلع اعمط .رو اأكاناوعه عههنه1ة! 10ز0ع56 010 070/1107 أمعتعسارلا .(1989) .ا ,عات طلا 
1 الاي ١‏ 

سآ ثة كقهقن) .5 هآ #قمتعاطم,م 010 ,10 مسقم اعم ق أكسز غ1 وآ اتفستصسدعن لقكيع رونا ,(1992) مآ ,عأتطما 
حتاعةآ تاه[ :تقلع أقممط .(219-234 .جم) هامااتمعا عودعنواندا اا رعأكاره”! عهدناهاتها ,(.كل8) عع ملصتاع5 
| 

1 ©9©6ناهانها .كأ ةإتقصة ع لاتاكةناوم أن راتلأطمءتلء رمن 6 .(1972) )1 رومسعاء قل ك .2 بمقصائط/118 
29-4 ,22 

168001113 :انتاعط قط .كاكنراهنه أمنااصءء:0» 0ه بإدامهتومعادع] .(1985) عه رمعاءأطمع الا 

-عهت له «ا !]ان اقمع :اع جم :7زم ©11] انه 1011أه«وطهاء 0تنت هانا جه عىرنامء 215 .(طعمداة ,1990) .ل ,كسد !لا 
١0‏ الانام0ظ تأعجقعقع؟! عوهداهمهاآ لممعع5 اج لعامعمعمم عرد .دع معمرد عهمنهرها 0ه 

«لمعمعل لاع 1 عمتهوتده 0مة ععممككظ نوع انراة ع الاتدومت .(1981) .8 ,2 ,انمدع 6000 2 ,.ة .1ط دعلااللا 
. أ5 ,اأممتومهوا! كمنكوا عروواه عر .ععدءلمعمعلهذ قك1! ممه معدي 


كع ناج 1 21160050 16[ 07] أعنانه:7 4 .(1971) عذ .5 ,متقكا ك ..ظ رمنطكم] ,ك1 .2 ,مقط 01 ,.ى .1 بمنعناتبلا 
.كوعء2 كأقلووامطءو2 هصن لتودمت دق ,مالق ملوط .122 

77 077 5ه 17معععن27 هوناتكتتاوءة قل ها تعأكمهنا [ءاآ أه «راتتأقصعأكزة عطا 0 (1977) .11 ,عفنا 
اع ولا تمعاعههم 5ما .(160-169 .جم) كعاعوصط كما ,(ال51) جه بعجدعع]! عهمنهارها لجوعمو 
.كءناكتداهمنا لعذامهم أه أمعصامقمع12 بقتدروآئلم أه نواتد 

عط تكدره تأمكع كوم عتما تاقصصمصع تاناهد تنا ببالتوطانات لد مكتاوعد .(1989) .ل ركع نياك 2 ,.الا معانلا 
01 ,(.05) تععلصناء5 سآ © ,ومائعع2 .2 ,رضمع1,1300 .) ,ككهن) .5 هل مأسنامءء2 علطدتامة؟ م +15 لمعم 
-تلتالسا/! تدمع بعك .(211-227 .وج) 11ت «رهه؟م هتنت عوسمععاز! :ايه ةالكاباوعه عييمدهرها 0 0 

211275. 

.لتةسطتالهه بعتمد .كعنتهددما عدا ك مماناعد عط .(1970) سآ ,ومكاوبلا 

عم" .ل ص[ .ععسماكتل لقعمد لصة روالاقطعط أعة طأعععم؟ 01 معطا م تعولسط عط .(1988) ١ل[‏ رورمعزمنا 
:]! بلووتنددو|! .(21-38 .وج) ا رمععة: أمعجرتت أن جأموطادع! مإ :ع« ناوعكال عوعناههدمها 0م560 ا 

6 

.ع كد10 تإمناطببع]! بطايا ,عع 1 تطديتت) .711501 10رتاى أااكانوصاواعم5 تعمد اععمكعط .(1989) ١1.‏ ,ومو)ان للا 

وتتعاره!!آ مدعظ .عهمنوعها لرمعع: م ص عتأمهعمعة: لقطع؟؟ 3 04 ومتاتكتدوء3 عط .(1986) .2 ,مصياملا 
,85-119 ,2 بعتتكانةهارانا /0:70أاهءلمط دا ورعمور 

مقا ععاءط عادولا ببع!! .بإورها0:ا م1710 عه0ناهانه| ال :از ماوعلا .(1991) .11 ,يمسملا 

معد وانوي نولا عولأنطامجم) جعع#10طرونمت) .عهمناهاته! أه برفناد 17:6 .(1985) .0 ,عايظا 

-001ط .1ز0تالفتناوعة ا ده ععصعباأمذ 12 أه بج تتاتاععاعد لماأمعدصدمم1اءجع0 لدنة لقندره! 16 .(1980) .11 ,م2 

43-57 ,30 ,118 771معا مهت 

لقاع ددمماء7ع06 أه بإلنطى ء تاه تمحطرمه عط :كأوزلهمة علاتأكةجاهم +10 ممتاععئتل ى .(1982) .11 ,اطم2 
.169-33 ,16 ,رأاعامعن0) ,115501 .قعء«عندوعع 

رععطعص تل عتاكتدهعصنتاممطاع :مممناعهععاما ذلللط15-1! مذ ومتاهامة؟ ععمدممماعع5 (1989) .ل ,ععاهمعي2 
1 127161001 ,(قلف) «ععاصتاء5 هآ 2 ,وماوع2 .2 ,معل1430 <) ,ككقن .5 دآ 7متقم:م0 عدوسسمعونل 0 
ستلتالتاآ :صملكت؟0 .(228-244 ,جج) 7708/1611 00 عدصوععان] عنصم اتكتنابوعه عهمنهانتا لبوعهر 
كع 11211 لماع 


2150055101 201 20114715 0ع 50106655- 2481748 


4 ,كققنا 2 يععاصتاع5 صذ 2.7 ممعاطميم كد لعأمامم لإللمسصتهتيه :1979 بمسقددعزاء]1 
4 ,لام علقن12 4 
4 ,ككمن »© “تععلصنتاء5 هذ 4.4 ممعالطاممم كة لعأصتمم زللمسمتهتيه :19748 بمابملدلا 5 


4 ,ككةت لل #ععلصناع5 هذ 4.7 دمعلطمتم كه لعأصلمم «رللدمتهاءه :1984 ,لعف © كحمه 10 


4 ,ككه 2 يععلمتاء5 هذ 1.4 درعاطممم كة لعأصتعم 'إللممتهتمه :1974 بمتمقصد1ز 9 
4 ,كههن 2 يععتصذاء5 صذ 1.5 متعلطمدم كه لعأمامم وللممتوتءه بإهلهل لممتعتره) نذالا 10 


2 ,تعنداا 3 
6 ,مهنا هه لعكهطا ,1991 ,لزنملا 7 
,قاأدملة11 8 


5 يعدمعة1" 9 
8 ,عام اكرلمز8 لمة ,1977 ,عدصمعة1 10 
8 معاتممقطة 
1 ,ترمكنويع] 1 


5 ,كتومعموةلا © نمم 5 

3 ,دما 8 

4 ,كعهن) ك4 يعلعتاءة5 مذ 6.3 سمسعلطمرم كه لعتملعم زللممتهتره :1986 ,يعتروم 9 
4 ,ككقن 2 يعمامناء5 هأ 8.6 ممعاطممم كه معأصاعءم «للممتهتءه :1985 ,كمن ابوجل[ 10 
1 ,تنقهمةساكئلها © دمت 11 

0 ع تجقط0 
4 ككقن) يك مع لمتاء5 هذ 2.1 مسغاطمم كه معتدامم برالممتوتره 5 
4 ككقن) ع معطماالء5 صا 2.3 ممعاطمهم كة لعأملم زالممتوج0 6 


المؤلفان فى سطور : 


سوزان جاس ولارى سلينكر 

من أكبر علماء تعلم اللغة الثانية فى الولايات المتحدة , اتخذ كلا منهما التجريب 
كاساس لتأصيل تعلم اللغة الثانية كعلم مستقل . وهما بذلك رائدا هذا المجال بالإضافة 
إلى مايكل لونج . 

عمل كلا المؤلفين فى العديد من الجامعات الأمريكية فى أقسام علوم اللغة والتربية 
كما عملا فى عدد من مراكز الأبحاث الفيدرالية , 

نشر كل مثهما عددا كبيرا من المقالات والتقارير البحثية من متتصف الثمانينيات 
إلى الآن . 


المترجم فى سنطور : 


محمد الشرقاوى 


حصل على ليساتس الآداب من كلية الآداب يجامعة عين شمس قسم اللفة 
الإنجليزية عام 1995 , ويد عام 1944 دراسة الماجستير بالجامعة الأمريكية بالقاهرة , 
حيث تخصص فى تعليم اللفة العربية للناطقين بغيرها » وتخرج من معهد اللغة العربية 
فى الجامعة عام 1991 » وفى العام نفسه التحق بالجامعة الكاثوليكية بنيميخن فى 
هولندا ليستكمل دراسته فى تاريخ اللغة العربية » اهتم فى الدكتوراه بعلاقة تطور اللغة 
العريية فى مراحلها المختلفة وتنوعاتها المختلفة بتعلم اللغة الثانية ونظريات تطور اللغة 
التاريخى » ترجم خمسة كتب وصدرت عن المجلس الأعلى الثقافة » ونشر مقالين علميين 
فى دوريتين مختلفتين » آخر إسهاماته العلمية فى حقل اللغة العربية هى مقالات 
فى دائرة المعارف العريية التى تعد دار بريل الهولندية لنشرها ؛ ويعمل المترجم حاليًا 
فى قسم اللغة العربية فى جامعة بيروت الألمانية . 
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المشروع القومى للترجمة 


المشروع القومى للترجمة مشروع تنمية ثقافية بالدرجة الأولى » ينطلق 


ويسعى إلى الإضافة بما يفتح الأفق على وعوى المستقبلء معتمدًا المبادئ التالية : 

. الخروج من أسر المركزية الأوروبية وهيمنة اللغتين الإنجليزية والفرنسية‎ -١ 

- التوازن بين المعارف الإنسانية فى المجالات العلمية والفنية والفكرية والإبداعية . 

"'- الانحياز إلى كل ما يؤسس لأفكار التقدم وحضور العلم وإشاعة العقلانية 
والتشجيع على التجريب . 

#- ترجمة الأصول المعرفية التى أصبحت أقرب إلى الإطار المرجعى فى الثقافة 
الإنسانية المعاصرة» جنيًا إلى جنب المنجزات الجديدة التى تضع القارئ فى القلب 
من حركة الإبدا ع والفكر العالميين . 

ه- العمل على إعداد جيل جديد من المترجمين المتخصصين عن طريق ورش العمل 
بالتنسيق مع لجنة الترجمة بالمجلس الأعلى للثقافة . 


1- الاستعانة بكل الخبرات العربية وتنسيق الجهود مع المؤسسات المعنية بالترجمة . 


المشروع القو مى للترجمة 


اللقة العليا 

الوثنية والإسلام (ط١)‏ 
التراث المسروق 

كيف تتم كتابة السيتاريى 
ثريا قى غيبوية 

اتجاهات اليحث اللسائى 
العلوم الإنسانية والقلسقة 
مشعلى الحرائق 

التغبرات البينية 

خطاب الحكاية 

مختارات شعرية 

طريق الدرير 

ديانة الساميين 

التحليل النفسى للأدب 
الحركات الفنية منذ ه94١1‏ 
أثينة السوداء (ج١ا)‏ 
مختارات شعرية 

الشعر التسائى فى أمريكا اللاتينية 
الأعمال الشعرية الكاملة 
قصة العلم 

خرخة والف خوغة وقسمن الغزئ 
مذكرات رحالة عن المصريين 
تجلى الجميل 

ظلال المستقبل 

مثتوى 

دين مصر العام 

التنوع البشرى الخلاق 
رسالة فى التسامح 

الموت والوجود 

الوثتية والإسلام (1؟) 
مصادر دراسة التاريخ الإسلامى 
الانقراض 

التاريخ الاقتصادى لأقريقيا الغربية 
الرواية العربية 

الأسطورة والحدائة 

نظريات السعرد الحديثة 


جون كوين 

ك. مادهى ياتيكار 
جورج جيمس 

انجا كاريتنيكوقا 
إسماعيل قصيح 
ميلكا إفيتش 

لوسيان غولدمان 
ماكس قريش 

أندرو. س. جودى 
جيرار جيتيت 
فيسوافا شيميوريسكا 
ديقيد براونيستون وأيرين فرانك 
رويرتسن سميث 
جان بيلمان تويل 
إدوارد لوسى سميث 
مارتن يرتال 

فيليب لاركين 
مختارات 

جورج سفيريس 

ج٠‏ ج. كراوثر 

صمد بهرتجى 

جون أنتيس 

هائز جيورج جادامر 
ياتريك بارندر 

مولانا جلال الدين الرومى 
مجموعة من المؤلفين 
جون لوك 

جيمس ب. كارس 

ك. مادهو ياتيكار 
جان سوفاجيه - كلود كاين 
ديفيد روب 

أ. ج. هويكنز 

روجر آلن 

يول ب . ديكسون 


والاس مارتن 


أحمد درويش 

أحمد فؤاد يليع 

شوقي جلال 

أحمد الحضرى 

محمد علاء الدين منصور 
سعد مصلوح ووقاء كامل فأيد 
يوسق الأنطكى 

مصطقي ماهر 

محمود مجمد عاشور 

محمد معتصم وعيد الجليل الأزدى وعمر حلى 
هناء عيد الفتاح 

أحمد محمود 

عيد الوهاب علوب 


حسن المودن 


يمنى طريف الخولى ى بدوى عبد القتاح 
ماجدة العنانى 

سيد أحمد على التاصرى 

سعيد توفيق 

بكوشاس 

إبراهيم الدسوقى شتا 


أحمد قؤاد بليع 

عيد الستار الحلوجى وعبد الوهاب علوب 
معسلقى إيراهيم قهمئ 

أحمد قؤاد بليع 

حصة إبراهيم المنيقف 

خليل كلفت 

حياة جاسم محمد 


واحة سيوة وموسيقاها 

نقد الحداثة 

الحسد والإغريق 

ما يعد المركزية الأوروبية 

عالم ماك 

اللهب المزدوج 

يعد عدة أصياف 

التراث المغدور 

عشرون قصيدة حب 

تاريخ النقد الأدبى الحديث (ج١)‏ 
حضارة مصر القرعونية 
الإسلام قى اليلقان 

آلف ليلة وليلة أو القول الأسير 
مسار الرواية الإسيان أمريكية 
العلاج النفسى التدعيمى 
الدراما والتعليم 

المقهوم الإغريقى للمسرح 

ما وراء العلم 

الأعمال الشعرية الكاملة (ج١)‏ 
الأعمال الشعرية الكاملة (ج؟) 
مسرجيتان 

البرة (ستوعة) 

التصميم والشكل 

موسوعة علم الإنسان 

لذّة الس 

تاريخ النقد الأدبى الحديث (ج؟) 
برتراند راسل (سيرة حياة) 
فى مدح الكسل ومقالات أخرى 
خمس مسرحيات أندلسية 
مختارات شعرية 

نتاشا العجوز وقصص أخرى 
العالم الإنسلامى فى أوإئل القرن المشرين 
ثقافة وحضارة أمريكا اللاتينية 
السيدة لا تصلح إلا للرمى 
السياسى العجوز 

نقد استجاية القارئ 

صلاح الدين والمماليك فى مصر 


بريجيت شيفر 

آلن تورين 

بيتر والكوت 

أن سكستون 

بيتر جران 

بتجامين بارير 
أوكتاقيى ياث 

الدوس هكسلى 

رويرت دينا وجون فاين 
بابلى نيرودا 

رينيه ويليك 

فرائسو! دوما 

ها.ت .توريس 
جمال الدين بن الشيخ 
داريى بيانويبا وخ. م. بينياليستى 


جمال عبد الرحيم 
أنور مغيث 

منيرة كروان 

محمد عيد إيراهيم 

عاطق أحمد وإبراهيم قفتحى ومحمود ماجد 
أحمد محمول 

المهدى أخريقف 

مارلين تادرس 

أحمد مجمول 

محمود السيد على 

مجاهد عيد المثعم مجاهد 

ماهر جويجاتى 

عيد الوهاب علوب 

محمد برادة وعثماني الميلود ويوسف الأتطكى 
محمد أي العطا 


ب. نوفاليس وس . روجسيقيتز وروجر بيل لطفى قطيم وعادل دمرداش 


أ .قف . ألنجتون 

ج . مايكل والتون 

جون بولكنجهوم 

فديريكى غرسية لوركا 
فديريكو غرسية لوركا 
فديريكو غرسية لوركا 
كارلوس مونييث 

جوهانز إيتين 

شارلوت سيمور - سميث 
رولان بارت 

ريتيه ويليك 

آلان وود 

برتراند راسل 

أنطونيى جالا 

فرتاندى بيسوا 

فالنتين راسبوتين 

عبد الرشيد إيراهيم 
أوخينيو تشانج رودريجث 
داريو قو 


مرسى سعد الدين 

محسن مصيلحى 

على يوسف على 

محمود على مكى 

محمود السيد و ماهر اليطوطى 
محمد أب العطا 

السيد السيد سهيم 

صيرى محمد عبد الغنى 
بإشراف : محمد الجوهفرى 
محمد خير البقاعى 

مجاهد عبد المثعم مجاهد 
رمسيس عوضس 

رمسيس عوض 

عبد اللطيف عيد الحليم 
المهدى أخريف 

أشرف الصياغ 

أحمد فؤاد متولى وهويدا محمد قهمى 
عبد الحميد غلاب وأحمد حشاد 
حسين محمود 

فؤاد مجلى 

حسن ناظم وعلى حاكم 


حسن بيومى 


فن التراجم والسير الذاتية 

جاك لاكان وإغواء التحليل النقسى 
تاريخ التقد الأذبى اكحصيث (ج؟) 

العولة : التظرية الاجتماعية والثقافة الكونية 
شعرية التاليف 


بوشكين عند «ناقورة الدموع» 


الجماعات المتخيلة 
مسرح ميجيل 
مختارات شعرية 


متصور الحلاج (مسرحية) 


طول الليل (رواية) 


نون والقلم (رواية) 
الايتلاء بالتغرب 
الطريق الثالث 


وسم السيف وقصص أخرى 


المسررح والتجريب بين التظرية والتطبيق 
أساليبه ومضامين للسرح الإسبانوأمريكى للعاصر 
محدثات العولة 

مسرحيتا الحب الأول والصحية 
مختارات من المسرح الإسبانى 
ثلاث زنيقأت ووردة وقصص أخرى 
هوية قرنسا (مج١)‏ 

الهم الإنسانى والايتزاز الصهيوني 
تاريخ السينما العالمية (1856--1448) 
مساعلة العولة 

النصصى الروائى: تقنيات ومناهج 
السياسة والتسامح 

قير ابن عربى يليه آياء (شعر) 
أويرا ماهفوجنى (مسرحية) 
مدخل إلى التص الجامع 

الأرب الأتدلسى 

صورة الفدائى فى الشعر الأمريكي اللاتيثى البامير 
ثلاث دراسات عن الشعر الأنداسى 
حروب المياه 

التسماء في العالم الثامى 

المرأة والجريمة 

الاحتجاج الهادئ 


أندريه موروا 

مجموعة من المؤلفين 
رينيه ويليك 

روناك رويرتسون 
بوريس أوسينسكى 
الكسندر بوشكين 

بندكت أندرسن 

ميجيل دى أوتامونى 
غوتقريد بن 

مجموعة من المؤلفين 
صلاح زكى أقطاى 
جمال مير صادقى 

جلال آل أحمد 

جلال آل أحمد 

أنتونى جيدنز 

بورخيس وأخرون 

باريرا لاسوتسكا - بشونياك 
كارلوس ميجيل 

مايك فيذرستون وسكوت لاش 
صمويل بيكيت 

أنطونيى بويرى باييخو 
فرتان برودل 

مجموعة من ال مؤلفين 

ديقيد رويتسون 

بول هيرست وجراهام تومبسون 
بيرنار قاليط 

عبد الكبير الخطيبى 

عبد الوهاب المؤدب 

برتولت يريشت 
جيرارجينيت 

ماريا خيسوس رويديرامتى 
نخية من الشعراء 
مجموعة من ال مؤلفين 

جون بولوك وعادل درويش 
حسنة بيجوم 

فرانسس فيدسون 


أرلين علوى ماكليود 


أحمد درويش 

عيد المقصود عبد الكريم 
مجاهد عيد اللثعم مجاهد 
أحمد محمود ونورا أمين 
سعيد الغانمى وناصر حلايى 
مكارم القمرى 

محمد طارق الشرقاوى 
محمود السيد على 

خالد المعالى 

عبد الحميد شيحة 

عبد الرازق بركات 

أحمد فتحى يوسف شتا 
ماجدة العنانى 

إيراهيم الدسوقى شتا 
أحمد زايد ومحمد محيى الدين 
محمد إبراهيم مبروك 
محمد هئاء عبد الفتاح 
نادية جمال الدين 

عبد الوهاب علوب 

فوزية العشماوى 

سرى محمد عبد اللطيف 
إدوار الخراط 

بشير السباعى 

أشرف الصباغ 

إبراهيم قتديل 

إبراهيم قتحى 

رشيد بتحدو 

عز الدين الكتانى الإدريسى 
محمل يئيس 

عبد الغقار مكاوى 

عبد العزيز شبيل 

أشرف على دعدور 

محمد عيد الله الجعيدى 
محمود على مكى 

هاشم أحمد محمد 

منى قطان 

ريهام حسين إيراهيم 
إكرام يوسف 


1- 
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راية التمرد 

مسرحيتا حصاد كونجى وسكان المستتقع 
غرفة تخص المرء وحده 

امرأة مختلفة (درية شفيق) 

المرأة والجنوسسة فى الإسلام 
النهضة النسائية فى مصر 

النساء والأسرة وقوانين الطلاق قى التاريخ الإسلامى 
الحركة النسائية والتطور فى الشرق الأوسط 
لدليل الصغين فى كتاية المرأة العربية 
تظام العبودية القديم والتموذج المثالى للإنسان 
الإمبراطورية العثمانية وعلاقاتها الدولية 


لفجر الكاذب: أوهام الرأسمالية العالمية 
التحليل الموسيقى 

فعل القراءة 

إرهاب (مسرحية) 

الأدب المقارن 

الرواية الإسبانية المعاصرة 
الشرق يصعد ثائية 

مصر القديمة: التاريخ الاجتماعي 
ثقافة العولة 

الخوف من المرايا (رواية) 
تشريعح حضارة 

المختار من نقد ت. س. إليوت 
قلاحى الياشا 


مذكرات ضايط في الحملة الفرئسية على مصصر 
عالم التليقزيون بين الجمال والعنف 
يارسيقال (مسرحية) 

حيث تلتقى الأنهار 

اثنتا عشرة مسرحية يونانية 
الإسكندرية : تاريخ ودليل 

قضايا التنظير فى البحث الاجتماعى 
صاحية اللوكاندة (مسرحية) 


موت أرتيميو كروث (رواية) 
الورقة الحمراء (رواية) 
مسرحيتان 

القصة القصيرة: النظرية والتقنية 
النظرية الشعرية عند إليوت وأدونيس 


التجرية الإغريقية 


سادى يلانت 

وول شويتكا 

فرجينيا وولف 

ليلى أحمد 

بث بارون 

أميرة الأزهمرى ستبل 
ليلى أيى لقد 

قاطمة مؤمنى 
جوزيف فوحجت 

أنيئل ألكسندرى فنادولينا 
جون جراى 

سيدرك ثورب ديقفى 
قولفاتج إيسر 

صفاء فتحى 

سوزان باسنيثت 
ماريا دوالورس أسيس جاروته 
أندريه جوندى فرانك 
مجموعة من المؤلفين 
مايك فيذرستون 
طارق على 

بارى ج. كيمب 

ت. س. إليوت 
جوزيف مارى مواريه 
أندريه جلوكسمان 
ريتشارد فاجنر 
هريرت ميسن 
مجموعة من المؤلفين 
أ.م. فورستر 

ديرك لايدر 

كارلى جولدونى 
كارلوس فوينتس 
ميجيل دى ليبس 
تانكريد دورست 
إنريكى أندرسون إميرت 
عاطف فضول 
رويرت ج. ليتمان 


تهاد أحمد سالم 

منى إبراهيم وهالة كمال 
لميس النقاش 

بإشراف: رعوف عباس 
مجموعة من المترجمين 
محمد الجندى وإيزابيل كمال 
منيرة كروان 

أثور محمد إبرافيم 
أحمد فؤاد بلببع 

سمخ القوان 

عيد الوفاب علوب 

بشير السباعى 

أميرة حسن ذويرة 

محمد أبو العطا وآخرون 
شوقى جلال 

لويس بقطر 

عيد الوفاب علوب 
طلعت الشايب 

أحعد محمود 

ماهر شفيق قريد 

سحر توقيق 


على عيدالرعوف البميى 
على إبراهيم منوفى 
أسامة إسبر 

منيرة كروان 


هوية قرنسا (مج ؟ . ج١ا)‏ 
عدالة الهنود وقصص أخرى 
غرام الفراعنة 

مدوسة قرانكفورت 

الشعر الأمريكى المعاصر 
المدارس الجمالية الكيرى 

خسرى وشيرين 

هوية قرنسا (مج ؟ » ج5) 
الأيديولوجية 

آلة الطبيعة 

مسرحيتان من المسرح الإسبانى 
تاريخ الكنيسة 

موسوعة علم الاجتماع (ج )١‏ 
شاميوليون (حياة من نور) 
حكايات الثعلب (قصص أطقال) 
العلاقات بين المتدينين والطمانيين فى إسرائيل 
فى عالم طاغور 

دراسات فى الأدب والثقافة 
إبداعات أدبية 

الطريق (رواية) 

وضع حد (رواية) 

حجر الشمس (شعر) 

معنى الجمال 

صناعة الثقاقة السوداء 
التليقزيون فى الحياة اليومية 
نحو مفهوم للاقتصاديات البيئية 
أنطون تشيخوف 

مختارات من الشعر اليوتاتى الحديث 
حكايات أيسوب (قصص أطفال) 
قصة جاويد (رواية) 

النقد الادبى الأمريكى من الثلاثينيات إلى الثمائيثيات 
العتف والتبوءة (شعر) 

جان كوكدو على شاشة السينما 
القاهرة: حالمة لا تنام 

أسفار العهد القديم قى التاريخ 
معجم مصطلحات فيجل 
الأرضة (رواية) 


موت الأدب 


قرتان يرودل 
مجموعة من المؤلفين 
فيولين فانويك 

قيل سليتر 

نخية من الشعراء 
جى آنبال وآلان وأوديت قيرمو 
النظامى الكنجوى 
قرنان برودل 

ديقيد هوكس 

يول إيرليش 
أليخاندرى كاسونا وأتطوتيى جالا 
دوحنا الآسيوى 
جوردون مارشال 
جان لاكوتير 

أ. ن. أفاناسيفا 
يشعياهى ليقمان 
رابندرنات طاغور 
مجموعة من ال مؤلفين 
مجموعة من المؤلفين 
ميجيل دليبيس 
قرانك بيجو 

ولتر ت. ستيس 
إيليس كاشمور 

دوم تيتتيرج 

هنرى تروايا 

نخية من الشعراء 
أيسوب 

إسماعيل قصيع 
و.ب. بيتس 

رينيه جيلسون 

هانز إيندورفر 
توماس تومسن 
ميخائيل إنوود 
يزْرج علوى 

ألقين كرنان 


يشير السباعى 

محمد محمد الخطايى 
قاطمة عبدالله محمود 
خليل كلفت 

أحمد مرسى 

مى التلمسانى 
عبدالعزيز يقوش 

يشير السياعى 

إيراهيم فتحى 

حسين ييومى 

زيدان عبدالطيم زيدان 
صلاح عبدالعزيز محجوي 
بإشراف: محمد الجوفرى 
سهير المصادقة 

محمد محمود أبوغدير 
شكرى محمد عياد 
شكرى محمد عياد 
شكرى محمد عياد 
يسام ياسين رشيد 
هدى حسين 

محمد محمد الخطابي 
إمام عيد الفتاح إمام 
أحمد محمود 

وجيه سمعان عبد المسيح 
جلال الينا 

حصة إبراهيم المنيف 
محمد حمدى إبراهيم 
إمام عيد القتاح إمام 
سليم عيد الأمير حمدان 
محمد يحيى 

ياسين طه حاقظط 

فتحى العشرى 

دسوقى سعيد 

عيد الوهاب علوب 

إمام عبد القتاح إمام 
محمد علاء الدين متنصور 


بدر الديب 


العمي والبصيرة: مقالات فى بلامّة التقد المعاصر 
محاورات كونقوشيوس 

الكلام رأسمال وقصص أخرى 
سياحت نامه إبراهيم بك (ج١)‏ 
عامل المنجم (رواية) 

مختارات من النقد الأنجلى-أمريكى الحديث 
شتاء 64 (رواية) 

المهلة الأخيرة (رواية) 

سيرة القاروق 

الاتصال الجماهيرى 

تاريخ يهود مصر فى الفترة العثمائية 
ضحايا التثمية: المقاومة والبدائل 
الجانب الديني لاقلسفة 

تاريخ النقد الأدبيى الحديث (ج؛) 
الشعر والشاعرية 

تاريخ نقد العهد القديم 

الجينات والشعوب واللغات 
الهيولية تصنع علمًا جديدًا 

ليل أفريقى (رواية) 

شخصية العربى فى المسرح الإسرائيلى 
السرد والمسرح 

مثنويات حكيم سنائى (شعر) 
فردينان دوسوسير 

قصصن الأمير مرزيان على لسان الحيوان 
مسر منذ قدوم نابليون حتى رحيل عبد لناصر 
قواعد جديدة المنهج فى علم الاجتماع 
سياحت نامه إبراهيم بك (ج5؟) 
جوانب أخرى من حياتهم 
مسرميتان طليعيتان 

لعبة الحجلة (رواية) 

بقايا اليوم (رواية) 

الهيولية فى الكون 

شعرية كقافي 

فرانز كافكا 

العلم فى مجتمع حر 

دمار يوغسلاقيا 

حكاية غريق (رواية) 

أرض المساء وقصائد أخرى 


يول دى مان 

كونفوشيوس 

الحاج أبو بكر إمام وآخرون 
رين العابدين المراغى 

بيتر أبراهامز 

مجموعة من النقاد 

إسماعيل قصيح 

فالنتين راسبوتين 

شمس العلماء شبلى التعمانى 
إدوين إدرى وآخرون 

يعقوب لانداى 

جيرمى سيبروك 

جوزايا رويس 

رينيه ويليك 

ألطاف حسين حالى 

زا مان شازار 

لويجى لوقا كافاللى- سفورزا 


مرزيان بن رستم ين شروين 
ريمعون فلاور 

أنتونى جيدنز 

زين العابدين المراغى 
مجموعة من المؤلفين 
صمويل بيكيت وهارولد بينتر 
خوليو كورتاثان 

كازى إيشجورو 

يارى باركر 

جريجورى جوزداتيس 
روناكد جراى 

باول فيرابند 

براتكا ماجاس 

جابرييل جارثيا ماركيث 


ديفيد هريت لوراتس 


سعيد الغائتمى 

محسن سيد قرجاتى 
مصطفى حجازى السيد 
محمود علاوى 

محمد عبد الواحد محمد 
ماهر شفيق قريد 

محمد علاء الدين متنصور 
أشرف الصياغ 

جلال السعيد الحفناوى 
إيراهيم سلامة إبرافيم 
جمال أحمد الرقاعى وأحمد عبد اللطيف حماد 
فخزى لبيب 

أحمد الأنصارى 

مجاهد عبد المنعم مجاهد 
جلال السعيد الحقناوى 
أحمد هويدى 

أحمد مستجير 

على يوسف على 

محمد أب العطا 

محمد أحمد صالح 
أشرف الصباغ 

يوسف عبد الفتاح فرج 
محمود حمدى عبد الغني 
يوسف عبدالفتاح فرج 
سيد أحمد على التاصري 
محمد محدي الدين 
محمود علاوى 

أشرف الصباغ 

نادية الينهاوى 


السيد محمد تفادى 

منى عبدالظاهر إبراهيم 
السيد عب دالظاهر السيد 
ظاهر محمد على اليريرى 


المسرح الإسيانى فى القرن السايع عشر 
علم الجمالية وعلم اجتماع الفن 
مازق اليطل الوحيد 

عن الذباب والقثران والبشر 
الدرافيل أى الجيل الجديد (مسرحية) 
ما يعد المعلومات 

فكرة الاضمحلال فى التاريخ القريى 
الإسلام فى السودان 

ديوان شمس تبريزى (ج١)‏ 
الولاية 

مصر أرض الوادى 

العولة والتحرير 

العربى فى الآدب الإسرائيلى 
الإسلام والقرب وإمكانية الحوار 
فى انتظار اليرايرة (رواية) 
سيعة أنماط من الغموض 

تاريخ إسباتبا الإسلامية (مج١)‏ 
الغليان (رواية) 

نساء مفاتلات 


مختارات قصصية 


خوسيه ماريا ديث بوركى 
جانيت وولقف 

نورمان كيجان 

فرانسواز جاكوب 
خايمى سالوم بيدال 

توم ستونير 

آرثر هيرمان 

ج. سيتسر تريمنجهام 
مولانا جلال الدين الرومى 
ميشيل شودكيفيتش 
تقرير لمنظمة الأنكتاد 
جيلا رامراز - رايوج 
كاى حافظ 

ج ٠م‏ كوتزى 

وليام إميسون 

ليقى يروفنسال 

لاورا إسكيبيل 

إليزابيتا آديس وآخرون 
جايرييل جارثيا ماركيث 


الثقافة الجماهيرية والحداثة فى مصر والتر أرهيرست 


حقول عدن الخضراء (مسرحية) 
لغة التمزق (شعر) 

علم اجتماع العلوم 

موسوعة علم الاجتماع (ج؟) 
رائدات الحركة النسوية المصرية 
تاريخ مصر القاطمية 

أقدم لك: القلسقة 

أقدم لك: أقلاطون 

أقدم لك: ديكارت 

تاريخ الفلسقة الحديثة 

القجر 

مختارات من الشعر الأرمنى عير العصور 
موسوعة علم الاجتماع (ج") 
رحلة فى فكر رُكى نجيب محمود 
مدينة المعجزات (رواية) 

الكشف عن حافة الزمن 


إيداعات شعرية مترجمة 


أنطونيى جالا 

دراجو شتاميوك 

دومنيك قينك 

جوردون مارشال 

مارجو يدران 

ل. أ. سيمينوقًا 

ديف روينسون وجودى جروفز 
ديف روينسون وجودى جروفز 
ديف روينسون وكريس جارات 
وليم كلى رايت 

سير أنجوس فريزر 

جوردون مارشال 

زكى نجيب محمود 

إدواردى مندوثًا 

هوراس وشلى 


السيد عب دالظافر عبدالله 
مارى تيريز عبدالمسيح وخالد حسن 
أمير إيراهيم العمرى 
مصطقى إيبراهيم فهمى 
جمال عبدالرحمن 
مصطقى إبراهيم قهمى 
طلعت الشايب 

كؤاد محمد عكود 

إبراهيم الدسوقى شتا 
أحمد الطيب 

عنايات حسين طلعت 
ياسر محمد جاذالله وعربي مديولى أحمد 
نادية سليمان حاقظ وإيهاب صلاح قايز 
صلاح محجوب إدريس 
ايتسام عبدالله 

صيرى محمد حسن 
بإشراف: صلاح فضل 
نادية جمال الدين محمد 
توفيق على منصور 

على إيراهيم منوقى 
محمد طارق الشرقاوى 
عبداللطيف عيبدالحليم 
رفعت سلام 

ماجدة محسن أباظة 
بإشراف: محمد الجوهرى 
على بدران 

إمام عبد الفتاح إمام 
إمام عيد الفتاح إمام 
إمام عبد الفتاح إمام 
محمود سيد أحمد 

عبادة كُديلة 

فاروجان كازانجيان 
يإشراق: محمد الجوفرى 
إمام عبد الفتاح إمام 
محمد يو العطا 

على يوسف على 


لويس عوض 


روايات مترجمة 
مدير المدرسة (رواية) 

فن الرواية 

ديوان شمس تبريزى (ج؟) 

وسط الجزيرة العربية وشرقها (ج١)‏ 
وسط الجزير العربية وشرقها (ج؟) 
الحضارة الغربية: الفكرة والتاريخ 
الأديرة الأثرية قى مصر 

الأصمول الاجتماعية والثقاقية لحركة عرابى فى مسير 
السيدة ياربارا (رواية) 

ت. س. إليوت شاعرا وناقدا وكاتنا مسرحيًا 
فنون السيتما 

الجينات والصراع من أجل الحياة 
البدايات 

الحرب الباردة الثقافية 

الأم والنصيب وقصص أخرى 
الفردوس الأعلى (رواية) 

طبيعة العلم غير الطبيعية 

السهل يحترق وقصص أخرى 
هرقل مجئوئًا (مسرحية) 

رحلة خواجة حسن نظامى الدهلوى 
سياحت تامه إبراهيم بك (ج؟) 
الثقافة والعولة والتظام العالمى 
الفن الروائى 

ديوان منوجهرى الدامقانى 

علم اللغة والترجمة 

تاريخ المسرح الإسبانى فى القرن العشرين (ج١)‏ 
تاريخ المسرح الإسبانى فى القرن العشرين (ج؟) 
مقدمة للأدب العربى 

فن الشعر 

سلطان الأسطورة 

مكبث (مسرحية) 

قن النحو بين اليونانية والسريانية 
مأساة العبيد وقصص أخرى 
ثورة فى التكنولوجيا الحيوية 
أسطورة برومئيوس في الأديين الإنجليزى والقرتسى (مج١)‏ 
أسلورة يرومثبوس فى الأنبين الإتجليزى والفرنسى (مع؟) 
أقدم لك: قنجنشتين 


أوسكار وايلد وصمويل جونسون 
جلال آل أحمد 

ميلان كونديرا 

مولانا جلال الدين الرومي 

وليم جيفور بالجريف 

وليم جيفور بالجريف 

توماس سى. باترسون 

سى. سى. والترز 

جوان كول 

رومولى جاييجوس 

مجموعة من النقاد 

مجموعة من المؤلفين 

براين فورد 

إسحاق عظيموف 

ف.س. سوندرز 

بريم شند وأخرون 

عيد الحليم شرر 

لويس ووليرت 

خوان رولفو 

حسن نظامى الدهلوى 

زين العابدين المراغى 

أنتوني كنج 

ديقيد لودج 

أبى نجم أحمد بن قوص 

جورج مونان 

قرانشسكو رويس رامون 
فرانشسكو رويس رامون 

روجر آلن 

بوالى 

جوزيف كاميل وييل مورين 

وليم شكسبير 

ديونيسيوس تراكس ويوسف الأهوازى 
نخبة 
جين ماركس 

أويس عوض 

لويس عوضش 

جون هينون وجودى جروفز 


لويس عوض 

عادل عبدالمنعم على 

بدر الدين عرودكى 
إبراهيم الدسوقى شتا 
صيرى محمد حسن 
صيرى محمد حسن 
شوقى جلال 

إبراهيم سلامة إبراهيم 
عنان الشهاوى 

محمود على مكى 

ماهر شقيق فريد 
عبدالقادر التلمسانى 
أحمد فوى 

ظريف عبدالله 

طلعت الشايب 

امير بدا الحسيد رايم 
جلال الحفتاوى 

سمير حنا صادق 

على عبد الرعوف البعبى 
أحمد عتمان 

سمير عبد الحميد إيرافيم 
محمود علاقؤى 

محمد يحيى وآخرون 
ماهر البطوطى 

محمد ثور الدين عبدالمنعم 
أحمد زكريا إبراهيم 
السيد عيد الظاهر 
السيد عيد الظاهر 
مجدى توفيق وآخرون 
رجاء ياقوت 


جمال الجزيرى ويهاء جاهين وإيزابيل كمال 
جمال الجزيرى وى محمد الجندى 
إمام عبد الفتاح إمام 


أقدم لك: بوذا 

أقدم لك: ماركس 

الجلد (رواية) 

الحماسة: النقد الكانطى للتاريخ 
أقدم لك. الشعور 

أقدم لك: علم الوراثة 

أقدم لك: الذهن والمخ 

أقدم لك: يونج 

مقال قى المنهج الفلسفى 
روح الشعب الأسود 

أمثال فلسطينية (شعر) 
مارسيل دوشامب: القن كعدم 
جرامشى فى العالم العربى 
محاكمة سقراط 

يلا غد 


الأدب الروسى قى السنوات العشر الأخيرة 


صور دريدا 
لمعة السراج لحضرة التاج 
تاريخ إسبانيا الإسلامية (مج؟. ج١)‏ 


وجهات نظر .حديئة فى تاريخ الفن الغربى 


فن الساتورا 
اللعب بالنار (رواية) 

عالم الآثار (رواية) 

المعرقة والمصلحة 

مختارات شعرية مترجمة (ج١)‏ 
يوسف وزليخا (شعر) 

رسائل عبد الميلاد (شعر) 

كل شىء عن التعثيل الصامت 


شهر الفعسل وقصص أخرى 


الإسلام فى بريطاتيا من /ه186-16١‏ 


لقطات من المستقيل 


عصر الشك: دراسات عن الرواية 


فلسقة الولاء 
نظرات حائرة وقصص أخرى 
تاريخ الأدب فى إيران (ج؟) 


اضطراب فى الشرق الأوسط 


جين هوب ويورن قفان لون 
ريوس 

كروزيو مالايارته 

حجان فرانسوا ليوتار 

ديقيد بابينى وهوارد سليئا 
ستيف جونز ويورين قان لو 
أنجوس جيلاتى وأوسكار زاريت 
مأاجى هايد ومايكل ماكجنس 
ر.ج كولتجوود 

ويم ديبويس 

خايير بيان 

.جائيس مينيك 

ميشيل يروتدينى والطاهر لبيب 
س. شير لايموفا- س. زنيكين 
مجموعة من المؤلقين 


جايترى اسبيفاك وكرستوفر نوريس 


مؤلف مجهول 
ليفى يرى قتسال 
ديليى يوجين كليتباور 


ثور الدين عيد الرحمن الجامى 
ثد هيوز 

مأرفن شيرد 

ستيفن جراى 

ثييل مطر 

أرثر كلارك 

تاتالي ساروت 

تصوص مصرية قديمة 
إدوارد يراون 


بيرش بيريروجلو 


إهام عيد الفتاح إمام 
إمام عبد الفتاح إمام 
صلاح عيد الصيور 
محمود مكى 

ممدوح عبد المنعم 
جمال الجزيرى 

محيى الدين مزيد 
قاطمة إسماعيل 

أسعد حليم 

محمد عبدالله الجعيدى 
هويدا السباعى 

كاميليا صبحى 

أشرف الصياغ 

أشرف الصباغ 

حسام نايل 

محمد علاء الدين متصور 
بإشراف: صلاح فضل 
خالد مفلح حمزة 

هائم محمد فوزى 
محمود علاوىي 

كرستين يوسف 

حسن صقر 

توفيق على منصور 
عبد العزيز بقوش 
محمد عيد إبراهيم 
سامىي صلاح 

سامية دياب 

على إبراهيم منوقى 
بكر عياس 

مصطفى إيراهيم قهمى 
فتحى العشرى 

حسن صابر 

أحمد الأتصارى 

جلال الحقنايى 

محمد علاء الدين متصور 
فخرى لبيب 


قصائد من رلكه (شعر) 
سلامان وأيسال (شعر) 


الموت قى الشمس (رواية) 


الركض خلف الزمان (شعر) 


سجر مصر 
الصبية الطائشون (رواية) 


المتصوفة الأولون فى الادب التركى (ج١)‏ 
دليل القارئ إلى الثقافة الجادة 


بانوراما الحياة السياحية 
مبادئ المنطق 


قصائد من كفافيس 


الفن الإسلامى فى الأنداس: الزخرفة الهندسية 
الفن الإسلامى فى الأندلس. الزخرفة النباتية 
التيارات السياسية فى إيران المعاصرة 


الميراث المر 

متون هرمس 

أمتال الهوسا العامية 
محاورة بارمتيدس 
أنثرويولوجيا اللغة 
التصحر: التهديد والمجايهة 
تلميذ بابئبرج (رواية) 
سام باريس (شعر) 

القلم الجرىء 


المصطلح السردى: معجم مصطلحات 
المرأة فى أدب نجيب محفوظ 


راينر ماريا رلكه 

نور الدين عبدالرحمن الجامى 
نادين جورديعر 

بيتر بالانجيو 

بونه ندائى 

رشاد رشدى 

جان كوكتو 

محمد فؤاد كويريلى 

آرثر والدهورن وآخرون 
مجموعة من المؤلفين 
جوزايا رويس 

ياسيلي بابون مالدونادو 
ياسيليى بابون مالدوتادى 
حجت مرتجى 

بول سالم 

تيموتى فريك وييتر غاندى 
أقلاطون 

أندريه جاكوب ونويلا باركان 
ألان جرينجر 

هايترش شبورل 
ريتشارد جيبسون 
إسماعيل سراج الدين 
شارل بودلير 

كلاريسا بنكولا 

مجموعة من ال مؤلفين 
جيرالد برنس 

فوزية العشماوى 


الفن والحياة فى مصر الفرعونية كليرلا اويت 
المتصوفة الأولون فى الأدب التركى (ج؟) محمد قؤاد كويريليى 


عاش الشباب (رواية) 
كيف تعد رسالة دكتوراه 
اليوم السادس (رواية) 
الخلود (رواية) 


وانعٌ ميثمٌ 
أومبوتى إيكو 
أندريه شديد 


ميلان كونديرا 


الغضب وأحلام السنين (مسرحيات) جان أنوى وآخرون 


تاريخ الأدب فى إيران (جة) 


المساقر (شعر) 


إدوارد براون 
محمد إقبال 


حسن حلمى 

عبد العزيز بقوش 
سمير عبد ريه 

سمير عبد ريه 

يوسف عيد الفتاح فرج 
جمال الجزيرى 

بكر الحلى 

عبدالله أحمد إبراقيم 
أحمدى عمر شاهين 


يلى القترنيتى 

عاطق معتمد وآمال شاور 
سيد أحمد فتح الله 
صيرى محمد حسن 
نجلاء أبى عجاج 

محمل أحمكد حمد 
مصطقي محمود محمد 
البراق عبدالهادى رضا 
عابد خزندار 

فوزية العشماوى 

قاطمة عبدالله محمود 
عبدالله أحمد إيراهيع 
وحيد السعيد عبدالحميد 
على إيراهيم منوفى 
حمادة إيراهيم 

خالد أبو اليزيد 

إدوار الخراط 

محمد علاء الدين مخصور 
يوسف عبدالقتاح فرج 


ملك قى الحديقة (رواية) 

حديث عن الخسارة 

أساسيات اللغة 

تاريخ طيرستان 

هدية الحجاز (شعر) 

القصص التى يحكيها الأطفال 
مشترى العشق (رواية) 

دفاعًا عن التاريغ الأديى النسوى 
أغنيات وسوتاتات (شعر) 

تقاهم وقصص أخرى 

الأرشيفات والمدن الكبرى 
الحافلة الليلكية (رواية) 
مقامات ورسائل أندلسية 

فى كلب الشرق 

القوى الأريع الأساسية فى الكون 
آلام سياوش (رواية) 

السافاك 

أقدم لك: سارتر 

أقدم لك: كامى 

مومى (رواية) 

أقدم لك: علم الرياضيات 

رية المطر والملايس تصنع الناس (روايتان) 
تعويذة الحسى 

إيزابيل (رواية) 

المستعريون الإسيان فى القرن ١9‏ 
الأدب الإسبائي المعاصس يأقلام كتابه 
انتصار السعادة 

خلاصة القرن 

همس من الماضى 

تاريخ إسيانيا الإسلامية (مج؟, ج1) 
أغنيات المنقى (شعر) 

الجمهورية العالمية للآداب 


صورة كوكب (مسرحية) 


ستيل بياث 

جونتر جراس 

ر. ل. تراسك 

يهاء ألدين محمد إسقنديار 
محمد إقبال 

سوزان إتجيل 

محمد على يهزادراد 
جانيت تود 

حون دن 

نخية 

إم. فى. رويرتس 

مايف يينشى 

فرناندى دى لاجرانجا 

ندوة لويس ماسينيون 

تقى نجارى راد 

لورانس جين وكيتى شين 
فيليب تودى وهوارد ريد 
ديقيد ميروفتش وآلن كوركس 
ميشائيل إنده 


زياودن ساردر وآخرون 


حج. ب. ماك إيفوى وأوسكار زاريت 


تودور شدورم وجوتفرد كولر 
ديقيد إيرام 

أندريه جيد 

مانويلا مانتاناريس 
مجموعة من المؤلفين 
جوان قوتشركنج 
برترائد راسل 
كارل بوير 

حينيفر أكرمان 
ليقى يروقنسال 
ناظم حكمت 
باسكال كازانوفا 
قريدريش دورينمات 


ميادئ التقد الأدبى والعلم والشعر ؟. أ. رتشاردز 


جمال عبدالرحمن 
شيرين عيدالسلام 

رانيا إيراهيم يوهسف 
أحمد محمد تادى 
سمير عبدالحميد إبراهيم 
إيزابيل كمال 

يوسف عبدالفتاح قرج 
ريهام حسين إيراهيم 
بهاء جاهين 

محمد علاء الدين متصور 
سمير عبدالحميد إبراهيم 
عثمان مصطفى عثمان 
منى الدرويى 

عبد للطيف عبدا لحليم 
زينب محمود الخضيرى 
هاشم أحمل محمد 
سليم عبد الأمير حمدان 
محمود علاوى 

إمام عيدالفتاح إمام 
إمام عبدالقتاح إمام 
إمام عبدالفتاح إمام 
باهر الجوهرى 

ممدوح عبد المئعم 
ممدوح عبدالمنعم 

عماد حسن بكر 

حمادة إبراهيم 

جمال عبد اليبصسن 
طلعت شاهين 

عنان الشهاوى 

إلهامى عمارة 

الزواوى بغورة 

أحمد مستجير 
بإشراف: صلاح قضل 
محمد البخارى 

أمل الصبان 

أحمد كامل عيدا لرحيم 
محمد مصطقى يدوي 
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تاريخ النقد الأديى الحديث (جه) رينيه ويليك 


سياسات الزمر الحاكمة فى حصر العثمانية 
العصر الذهيى للإاسكندرية 

مكرى ميجاس (قصة فلسقية) 
الولاء والقيادة فى المجتمع الإسلامى الأول 
رحلة لاستكشاف أقريقيا (ج١)‏ 
إسراءات الرجل الطيف 

اوائح الحق ولوامع العشق (شعر) 


من طاووس إلى فرح 


الخفاقيش وقصص أخرى 
بانديراس الطاغية (رواية) 


الخزانة الخفية 
أقدم لك: هيجل 
أقدم لك: كانط 

أقدم لك. فوكى 

أقدم اك: ماكياقللى 
أقدم لك: جويس 
أقدم لك: الرومانسية 


توجهات ما بعد الحداثة 


تاريخ الفاسفة (مج١)‏ 


رحالة هندى فى يلاد الشرق العربى 


يطلات وضحايا 
موت المرابى (رواية) 


قواعد اللهجات العريية الحديئة 
زب الأضياء السفيرة (روايقع 
حتشبسوت: المرأة الفرعونية 
اللقة العربية. تاريخها ومستوياتها وتأثيرها 
أمريكا اللاتينية: الثقافات القديمة 


حول وزن الشعر 
أقدم لك: نظرية الكم 


أقدم لك: علم نفس التطور 
أقدم لك: الحركة النسوية 
أقدم لك: ما بعد الحركة النسوية 
أقدم لك: الفلسفة الشرقية 
أقدم لك: لينين والثورة الروسية 


القاهرة: إقامة مدينة حديثة 


جين هاتواى 
جون مارلى 
قولتير 

روئ :متحدة 
ثلاثة من الرحالة 


تخي 


نور الدين عبدالرحمن الجامى 


محمول طللوعى 
نخية 


باى إنكلان 


محمد هوتك بن دأود خان 

ليود سبنسر وأندرْجِى كروز 
كرستوفر وإنت وأندزجى كليموفسكى 
كريس هوروكس وزوران جفتيك 
باتريك كيرى وأوسكار زاريت 
ديقيد نوريس وكارل فانت 

دونكان هيث وجودى بورهام 


نيكولاس زريرج 
فردريك كويلستون 
شبلى التعمانى 


إيمان ضياء الدين بيبرس 


صدر الدين عينى 
كران بووسنتان 
أرونداتى بعى 
فوزية أسعد 

كيس فرستيغ 
لاوريت سيجورته 
يرويز ناتل خانلرى 


ألكسندر كوكبرن وجيفرى سانت كلير 
03303 ماك إيقوى وأوسكار زاريت 
ديلان إيقائز وأوبسكار زاريت 


تنحنة 


صوفيا فوكا وريبيكا رايت 


ريتشارد أوزيورن ويورن قان لون 


مجاهد عبدالمتعم مجاهد 
عبد الرحمن الشيخ 
الطيب بن رجب 

أشرف كيلانى 

عبدالله عبدالرارق إيراهيم 
وحيد النقاش 

محمد علاء الدين متصور 
محمود علاوى 

محمد علاء الدين منصور وعيد الحفيظ يعقوب 
محمد أمان صاقفى 

إمام عبدالقتاح إمام 

إمام عبدالفتاح إمام 

إمام عبدالقتاح إمام 

إمام عبدالقتاح إمام 
حمدى الجايرى 

عصام حجازى 

ناجى رشوان 

إمام عبدالفتاح إمام 
جلال الحفناوى 

عايدة سيف الدولة 

محمل علاء الدين منصور وعيد الحفيظ يعقوهب 
محمد طارق الشرقاوى 
ماهر جويجاتى 

محمد طارق الشرقاوى 
صالح علمائى 

محمد محمد يونس 

أحمد محمود 

ممدوح عيدالمئعم 

ممدوح عبدالمئعم 

جمال الجزيرى 

جمال الجزيرى 

إمام عبد القتاح إمام 


ريتشاود إبجينانزى وأوسكار زاريت محيى ألدين مزيد 


جان لوك أرنى 


خمسون عاما من السينما الفرنسية رينيه بريدال 


حليم طوسون وفؤاد الدهان 
سوزان خليل 


تاريخ الفلسقة الحديثة (مجه) 

لا تنسنى (رواية) 

النساء فى القكر السياسى القريى 
الموريسكيون الأندلسيون 

نحو مفهوم لاقتصاديات الموارد الطبيعية 
أقدم لك: القاشية والنازية 

أقدم لك: لكان 

طه حسين من الأزهر إلى السوريون 
الدولة المارقة 

ديمقراطية للقلة 

قصص اليهود 

حكايات حب ويطولات فرعونية 
التفكير السياسى والنظرة السياسية 
روح الفلسفة الحديثة 

جلال الملوك 

الأراضى والجودة البيئية 

رحلة لاستكشاف أقريقيا (ج؟) 
دون كيخوتى (القسم الأول) 

دون كيخوتى (القسم الثانى) 
الأدب والنسوية 

صوت مصر: أم كلثوم 

أرض الحبايب بعيدة: بيرم التونسى 
تاريخ الصين منذ عا قبل التاريخ حتى القرى العشرين 
الصمين والولايات المتحدة 
المقهى (مسرحية) 

تساى ون جى (مسرحية) 

بردة النبى 

موسوعة الأساطير والرموز الفرعونية 
النسوية وما يعد النسوية 

جمالية التلقى 

التوية (رواية) 

الذاكرة الحضارية 

الرحلة الهندية إلى الجزيرة العربية 
الحب الذى كان وقصائد أخرى 
هسرل: الفلسقة علمًا دقيقًا 
أسمار البيقاء 


فردريك كويلستون 

مريم جعقرى 

سوزان موللر أوكين 
مرتيديس غارثيا أريتال 

توم تيتتبريج 

ستوارت هود وليتزا جانستز 
داريان ليدر وجودى جروقزن 
عيدالرشيد الصادق محمودى 
ويكيام يلوم 

مايكل بارنتى 

لويس جنزييرج 

فيولين فانويك 

ستيفين ديلى 

جوزايا رويس 

نصوص حبشية قديمة 
جارى م. بيرزنسكي وآخرون 
ثلاثة من الرحالة 

ميجيل دى ثريانتس سابيدرا 
ميجيل دى ثريانتس سابيدرا 
يام موريس 

فرجينيا دانيلسون 

ماريلين بوث 

هيلدا هوخام 

ليوشيه شنج و لى شى دونج 
لاو شه 

كى مو روا 

روى متحدة 

رويير جاك تدبو 

سارة جاميل 

هائسن روييرت ياوس 

تذير أحمد الدهلوى 

يان أسمن 

رقيع الدين المراد آبادى 
إدموتد هسرل 
محمد قادرى 


محمود سيد أحقد 

هويدا عت محمد 

إمام عبدالقتاح إمام 
جمال عيد الرحمن 

جلال الينا 

إمام عبدالفتاح إمام 
إمام عبدالفتاح إمام 
عبدالرشيد الصادق محمودى 
كمال السيد 

حصة إبراهيم المنيقف 
جمال الرفاعى 

قاطمة عيد الله 

ربيع وهبة 

أحمد الأنصارى 

مجدى عبدالرازق 

محمد السيد الننة 

عبد الله عبد الرازق إيراهيم 
سليمان العطار 

سليمان العطار 

سهام عبدالسلام 

عادل هلال عناتى 

سحر توقفيق 

أشرف كيلانى 

عبد العزير حمدى 

عبد العزيز حمدى 

عبد العزيز حمدى 
رضوان السيد 

فاطمة عيد الله 

أحمد الشامى 

رشيد بتنحدو 

سمير عيدالحميد إيراهيم 
عبدالحليم عبدالغتى رجب 
سمير عبدالحميد إيراهيم 
سمير عبدالحميد إبراهيم 
محمود رجبي 


عيد الوهاب علوي 


نصوص قصصية من روائع الآدب الأفريقى 
محمد على مؤسس مصر الحديثة 
خطابات إلى طالب الصوتيات 
كتاب الموتى: الخروج فى التهار 
اللويى 

الحكم والسياسة فى أفريقيا (ج١)‏ 
العلمانية والنوع والدولة فى الشرق الأوسط 
النساء والنوع قى الشرق الأوسط الحديث 
تقاطعات. الأمة والمجتمع والنوع 
فى طفولتى٠‏ دراسة فى السيرة الذاتية العربية 
تاريخ النساء فى الغرب (ج١)‏ 
أصوات بديلة 

مختارات من الشيعر الفارسى الحديث 
كتابات أساسية (ج١)‏ 

كتابات أساسية (ج؟) 

ريما كان قديسا (رواية) 

نيدة [لإعتى العمل (مسترعية) 
المولوية بعد جلال الدين الرومى 
الققر والإحسان فى عصر سلاطين المماليك 
الأرملة الماكرة (مسرحية) 

كوكب مرفّع (رواية) 

كتابة التقد السينمائى 

العلم اليسور 

مدخل إلى النظرية الأدبية 

من التقليد إلى ما بعد الحداثة 
إرادة الإنسان فى علاج الإدمان 
نقش على الماء وقصص أخرى 
استكشاف الأرض والكون 
محاضرات فى المثالية الحديثة 
الولع الفرنسى يمصر من الم إلى المشروع 
قاموس تراجم مصر الحديثة 
إسبانيا فى تاريخها 

القن الطليطلى الإسلامى والمدجن 
الملك لير (مسرحية) 

موسم صيد فى بيروت وقصص أخرى 
أقدم لك: السياسة البيئية 


جى فارجيت 

هاروك بالمر 

نصوص مصرية قديمة 
إدوارد تيقان 

إكوادو بانولى 

نادية العلى 

جوديث تاكر ومارجريت مريودز 
مجموعة من المؤلفين 

تيتز روي 

آرش جولد هامر 

مجموعة من ال مؤلفين 

تخبة من الشعراء 

مارئن هايدجر 

مارتن هايدجر 

آن تيلر 

بيتر شيفر 

عبدالباقى جليتارلى 

آدم صيرة 

كارلى جولدوني 

آن تيار 

تيموثى كوريجان 

تيد أنتون 

جونتان كولر 

فدوى مالطى دوجلاس 

آرنواد واشنطون ودونا باوندى 
إسحق عظيموف 
جوزايا رويس 

أحمد يوسف 

آرش جواد سميث 
أميركو كاسترو 
باسيليو يابون مالدونادو 
وليم شكسبير 

دئيس جونسون 

ستيقن كرول ووليم رانكين 


سمير عبد ريه 

محمد رفعت عواد 

محمد صالج الصبالع 
شريق الصيفى 

حسن عيد رية المصرى 
مجموعة من المترجمين 
مصطفى رياض 

أحمد على بدوى 

فيصل ين خضراء 

طلعت الشايب 

سحر فراج 

هالة كمال 

محمد نور الدين عبدالمئعم 
إسماعيل المصدق 
إسماعيل المصدق 
عيدالحميد قهمى الجمال 
عبدالله أحمد إيراهيم 
قأسم عيده قاسم 
عبدالرازق عيد 
عبدالحميد قهمى الجمال 
جمال عبد الناصر 
مصطفي إبراهيم فهمى 
مصطقى بيومى عبد السلام 
قدوى مالطى دوجلاس 
صيرى محمد حسن 
سمير عيد الحميد إيراهيم 
هاشم أحمد محمد 
أحمد الأنصارى 

أمل الصبان 

عبدالوهاب بكر 

على إبراهيم متوقى 

على إبراهيم متوقى 
محمد مصطفى بدوى 
نادية رفعت 


نف ١‏ 0515| تاربغ اسل ' 7/1/1004 


لالاه- أقدم لك: كاقكا ديفيد زين ميروقتس ورويرت كرمب جمال الجزيرى 

4- أقدم لك: تروتسكى والماركسية طارق على وفل إيقائز جمال الجزيرى 

9 بدائع العلامة إقبال فى شعره الأردنى محمد إقبال حازم محفوظ وحسين ثجيب المصرى 
مدخل عام إلى فهم النظريات الترائية رينيه جينى عمر القاروق عمر 

ما الذى حدث فى «حدث»» ١١‏ سبتمبر؟ جاك دريدا صفاء فتحى 

7ه- المغامر والمستشرق هترى لورنس بشير السياعى 

اهس تللم اللغة الثانية سوران جاس محمد طارق الشرقاوى 


طبع بالهيئة العامة لشئون المطابع الأميرية 
رقم الإيداع /1١١45‏ "2" 


لكتا ب فى الأسسس النظرية التى قام عليها (تعلم اللغة الثانية) 
4 يبحث فى الأنسس المشتركة لهذا العلم مع العلوم الأخرى: 


